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Resumen     
En el presente trabajo titulado: Sistema de Tutoría y Competencias Genéricas de los 
estudiantes de la facultad de Trabajo Social de la Universidad Nacional del Centro del 
Perú,  se planteó como objetivo principal Identificar  la relación que existe entredichas 
variables. La presente investigación tiene un enfoque  cuantitativo. Se utilizó el tipo de 
investigación descriptiva correccional que tiene el propósito de describir situaciones o 
eventos que existen entre las variables de estudio. Los resultados de la investigación han 
reportado la existencia de una relación positiva estadísticamente significativa (Rho= 
0.843) entre la variable Sistema de Tutoría  con la variable Clima Organizacional  (p – 
valor = 0.000 < 0.05) al 5% de significancia bilateral, lo que demuestra que los resultados 
pueden ser generalizados a la población de estudio.  
Entre las conclusiones más relevantes a que se llegó en el presente trabajo de 
investigación destacan:  
- Existe relación significativa entre el Aspecto Social y las Competencias Genéricas 
de los estudiantes.  
 
- Existe relación significativa entre el Aspecto Profesional  y las Competencias 
Genéricas de los estudiantes. 
- Existe relación significativa entre el Aspecto Actitudinal  y las Competencias 
Genéricas de los estudiantes. 
 
- En general, de acuerdo a los resultados hallados, podemos decir que:   
 
Existe relación significativa entre el Sistema de Tutoría  y las Competencias 
Genéricas de los estudiantes. 
 






In this paper entitled System Generic Skills Tutoring and students of the Faculty of 
Social Work at the National University of Central Peru, raised as main objective identify 
the relationship between variables. This research is a quantitative approach. The type of 
correctional descriptive research that aims to describe situations or events that exist 
between the study variables was used. The research results have reported the existence of a 
statistically significant positive correlation (Rho = 0.843) between the variable Tutoring 
System with organizational climate variable (p - value = 0.000 <0.05) 5% of bilateral 
significance, demonstrating the results can be generalized to the study population. 
Among the most important conclusions reached in the present research are: 
 
- There is significant relationship between the Social Aspect and Generic Skills 
students. 
 
- There is significant relationship between the Professional Appearance and Generic 
Skills students. 
 
- There is significant relationship between Attitudinal Appearance and Generic Skills 
students. 
 
- In general, according to the results found we can say that: 
 
There is significant relationship between the system and Generic Skills Tutoring 
students. 
 












  Este estudio está estructurado en cuatro capítulos, constituidos de la siguiente 
manera: 
El primer capítulo expone los diferentes antecedentes, de estudios directamente 
vinculados con nuestro trabajo de investigación para luego desarrollar las bases teóricas 
actualizadas así como la determinación de términos básicos.  
En el segundo capítulo se presenta la identificación y determinación del problema, la 
formulación del mismo, así como los alcances y limitación de la investigación.  
En el tercer capítulo, se formula los objetivos generales y específicos, formulación 
de hipótesis, determinación de variables y su Operacionalización, la metodología de la 
investigación que comprenderá: el método, tipo de investigación, diseño población y 
muestra. 
En el cuarto capítulo se expone las técnicas e instrumentos de recolección de datos, 
el procesamiento de estas así como la confiabilidad y validación de los instrumentos de 
investigación. 
En el quinto capítulo hacer el tratamiento estadístico de los datos recogidos para su 
interpretación y discusión de resultados. 
Finalmente, exponemos las conclusiones, las recomendaciones, referencias 











Planteamiento del problema 
1.1.  Determinación del problema 
En los últimos años han tenido lugar en el seno de la sociedad un gran número de 
cambios a todos los niveles (político, económico, social, educativo, cultural…), derivados 
del progreso que en los diversos campos de la ciencia se han ido sucediendo y que han ido 
conformando la denominada sociedad del conocimiento, que evoluciona a gran velocidad 
y es altamente tecnificada y plural. El sistema educativo, y más concretamente la 
universidad, se encuentra inmersa en este contexto de continuo cambio, por lo que debe ser 
capaz de ofrecer una respuesta eficaz a las nuevas necesidades y demandas culturales, 
sociales, profesionales y científicas. 
En este sentido, su misión debe ir más allá de las tradicionales funciones de creación 
y transmisión de cultura y de capacitación de profesionales, considerando que debe dar 
respuesta además a uno de los principales objetivos de la universidad en la actualidad, la 
formación integral, que conlleva la necesidad de formar a sujetos capaces de desempeñar 
no sólo un rol profesional, sino también un rol en la sociedad en la que conviven. 
En este contexto, la orientación, entendida como un proceso de ayuda cuya finalidad 
es que el sujeto consiga el mayor desarrollo posible en las dimensiones personal, 
académica y profesional, se constituye como uno de los medios que facilitan la adquisición 
de dicho fin. 
La necesidad de que la orientación al alumnado esté presente en la universidad parte 





la vida y por ende, debe hacerse extensible al contexto universitario. Tal y como mantiene 
Sánchez (1999), hoy por hoy, sería un tanto simplista en una sociedad tan compleja como 
la nuestra pensar que el universitario, sea cual sea su edad, su circunstancia personal, 
académica o profesional, dispone y sabe utilizar todos los recursos a su alcance, sabe 
encontrar toda la información pertinente para tomar decisiones adecuadas, sabe, en una 
palabra, auto-orientarse, por el mero hecho de haber llegado al nivel educativo superior. 
No debemos olvidar que la etapa universitaria es un momento muy importante en la vida 
de los estudiantes, ya que en  ella tiene lugar un importante proceso de desarrollo y 
maduración personal (Sanz García, 1999). 
En efecto, numerosas evaluaciones de necesidades de orientación de los estudiantes 
universitarios en diferentes contextos en los últimos años han consolidado y apoyado la 
pertinencia de fomentar y poner en marcha iniciativas de orientación en el contexto 
universitario. 
La tutoría se convierte en una de las estrategias de apoyo al alumnado más eficaces 
para dar respuesta a sus necesidades, puesto que constituye el primer nivel de concreción 
de la orientación, la realizada por el profesor con su grupo de alumnos, bien sea de modo 
grupal o individualmente. Mediante ésta se hace posible contribuir, en relación y 
colaboración con otros estamentos universitarios, tales como centros y servicios de 
orientación, a proporcionar información y orientación al estudiante en diversos ámbitos, 
coincidentes -por ser la tutoría un nivel más de la orientación-, con los ámbitos de 
intervención ya mencionados con anterioridad: orientación personal, académica y 
profesional. 
Estos retos constituyen, por tanto, un momento excelente para ampliar la forma en la que 
actualmente se entiende la orientación y la tutoría en la universidad, considerando que este proceso 





aspectos académicos muy concretos para avanzar hacia un concepto más amplio que englobe otros 
aspectos académicos, personales y profesionalizadores (Rodríguez Moreno, 2002). En definitiva, 
en este contexto, como lo manifiesta Cano González (2009), la tutoría universitaria se perfila como 
uno de los factores necesarios de apoyo y asesoramiento didáctico-curricular y psicopedagógico 
que favorece la calidad e innovación del aprendizaje, potencia el desarrollo formativo y profesional 
de los estudiantes y mejora las relaciones y acciones de acogida, bienestar académico y social entre 
éstos, los profesores y la propia. 
La preocupación por ofrecer orientación y tutoría al alumnado como un criterio de 
calidad en la formación universitaria se ha puesto de manifiesto en los últimos tiempos 
desde diferentes instituciones, organismos e iniciativas, a nivel autonómico, nacional, 
europeo e internacional. 
Es por este hecho problemático identificado y de acuerdo al diagnóstico efectuado 
nos plantearemos el siguiente problema de investigación. 
 
1.2.  Formulación del problema  
Problema general 
PG1: ¿Qué relación existe entre el Sistema de Tutoría y las Competencias Genéricas delos 
estudiantes de la facultad de Trabajo Social de la UNCP en el año 2014? 
Problemas específicos 
PE1: ¿Qué relación existe entre el aspecto Social de la tutoría y las Competencias 
Genéricas delos estudiantes de la facultad de Trabajo Social?  
PE2. ¿Qué relación existe entre el aspecto Profesional de la tutoría y las Competencias 





PE3: ¿Qué relación existe entre el aspecto Actitudinal de la tutoría y las Competencias 
Genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo Social? 
 
1.3.  Objetivos 
Objetivo general 
OG1: Establecer  la relación que existe entre el Sistema de tutoría y las competencias 
genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo Social de la UNCP en el año 2014. 
Objetivos específicos 
OE1: Determinar la relación que existe entre el aspecto Social de la tutoría y las 
competencias genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo Social. 
OE2: Determinar la relación que existe entre el aspecto profesional de la tutoría y las 
competencias genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo Social. 
OE3: Determinar la relación que existe entre el aspecto Actitudinal de la tutoría y las 
Competencias Genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo Social. 
 
1.4. Importancia y alcances de la investigación 
La educación, proceso inexcusablemente requerido en la natural evolución del ser 
humano, permanece siempre incompleto, siempre falible en su esencial pretensión de 
encontrar mejores formas de vida para la humanidad. 
No puede el hombre eludir la actividad educativa. Es la esencia de su permanencia 
en el universo, la responsable de su actual realidad, la precursora de su proyección futura. 
Los procesos educativos, son hoy día considerados el principal factor del progreso de 





perfeccionamiento de los modos de vida de todos y cada uno de los hombres que la 
componen. 
Las universidades, como instituciones fundamentales en la educación superior, 
persiguen la construcción de procesos educativos, desde los diversos ámbitos del 
conocimiento; finalidades que demandan un singular ejercicio de la docencia, uno de los 
cuales es la tutoría. 
El presente trabajo de investigación  servirá como fiables indicadores que nos 
muestran dónde estamos con respecto a la tutoría universitaria, qué nos falta como 
requisitos mínimos identificativos de procesos cuya finalidad sea una actividad de tutoría 
entendida como singular ejercicio docente, comprometida con la formación personal y 
profesional de los futuros titulados universitarios. 
Siguiendo a Michavila y Calvo (2000, p. 32) las universidades pueden distinguirse 
por su carácter educativo y no sólo por una formación que asegure un puesto de trabajo 
como finalidad principal, lo que les obliga a incidir sobre una investigación que garantice 
el desarrollo en los fundamentos y no sólo su aplicación tecnológica, siempre demandada 
por su rentabilidad a corto plazo; entendiendo “la educación como un proceso compuesto 
de hechos que constituyen acciones encaminadas al logro de vivir y hacerlo lo más 
satisfactoriamente posible” (González Jiménez, 2005 a:717). La universidad es, entonces, 
una institución educativa; lo que la obliga a orientar sus fines hacia el mejor ejercicio de 
racionalidad posible: aquel que propiciará la generación de un conocimiento fundamental 
para alcanzar mejores formas de vida para toda la humanidad. 
Para ello se hace imprescindible una forma de docencia universitaria en consonancia 
con los procesos de aprendizaje, que desarrolle en los alumnos las cualidades que les 





por la sociedad, sino aquellas que esta última no alcanza a reclamar y, que sin embargo, le 
son tan o más necesarias que las detectadas. 
Si consideramos al profesor como el componente más esencial de la educación 
universitaria, precisamente por su cualidad para hacer posible que su conocimiento, 
debidamente presentado al alumno, sea singularmente elaborado, completado y en su 
práctica particularmente orientado hacia la mejora de toda la humanidad, entonces, la 
educación superior, además de conservar los saberes construidos en tiempos anteriores, ha 
de apoyarse en ellos, buscando su superación y perfeccionamiento continuos, logrando que 
cada avance muestre aquellos aspectos que reclaman seguir avanzando. Este es, quizás, el 
mejor procedimiento para asegurar el desempeño profesional de los alumnos, sin 
convertirlos en mero instrumento para alcanzar las metas que la economía y los intereses 
del llamado mercado laboral puedan proponerse; intereses que no tienen necesariamente 
que estar en sintonía con la necesidad de progreso de toda la humanidad.  
 
1.5.  Limitaciones de la investigación 
Todo trabajo de investigación presenta siempre una serie de limitaciones 
principalmente en la generalización y la factibilidad del trabajo de investigación, los cuales 
se señalan a continuación: 
Los recursos financieros serán aportados por el autor, esta es una gran limitación, 
establecida por la realidad económica, dado que el ejecutar esta investigación amerita un 
proceso complejo de acciones que emanan egresos relativamente altos. 
Otra limitación que se tiene es la falta de asesoramiento permanente, dada nuestra 





Asimismo, se considera que las limitaciones que se pueden identificar son la posible falta 
de veracidad en que puedan incurrir los encuestados en la aplicación de los instrumentos 
de recolección de datos. Este factor será minimizado usando estrategias de motivación 


























2.1. Antecedentes del estudio 
Aguilar (2010) realizo la siguiente tesis doctoral: La tutoría en la Universidad: 
Selección, formación y practica de los tutores: Ajuste para la UCM desde el espacio 
Europeo de educación superior. Sustentado en la universidad Complutense de Madrid, 
llegando a las siguientes conclusiones: 
Las declaraciones ministeriales que sirven como soporte al llamado Proceso de 
Bolonia inciden en la necesidad de que los procesos formativos se conformen sobre unas 
bases sólidas, para las que la tutoría se presenta como un procedimiento docente que 
favorece su construcción. Desde la primera declaración de Bolonia (1999) se considera el 
conocimiento como factor imprescindible en el desarrollo humano, de las sociedades, y su 
singular concreción como ciudadanos de una comunidad circunscrita, en nuestro caso, al 
ámbito europeo. Se establece, por tanto, el conocimiento y, de forma inseparable, sus 
procesos de generación, como pauta fundamental de la educación superior. Atendiendo a 
esta consideración, cualquier práctica docente debe orientarse hacia su alcance y, por tanto, 
planificarse de modo que se persiga como finalidad. 
Las naturales funciones y cualidades de la racionalidad exigen una adecuada 
secuencia y continuidad en su ejercicio, continuidad que puede muy bien producirse desde 
la tutoría como forma de docencia si se han tenido en cuenta las cautelas necesarias. Se 
reclama, ya entonces, y se continúa haciendo con más fuerza en las siguientes 





necesidades y expectativas sociales, tanto como la necesaria evolución del conocimiento 
científico. 
La significación que se construye para estos reclamos conforma la singularidad 
propia de cada reforma. Las particularidades en el progreso de la educación universitaria 
pueden hacerse presentes en la tutoría, al atender la proyección del conocimiento sobre 
aquellas necesidades y expectativas sociales cuya satisfacción contribuya a la promoción 
de estados de bienestar generalizados, entendiendo que las proyecciones se conforman en 
conductas que se van transformando en función de los cambios producidos en las 
necesidades y expectativas, lo que obliga a que tutor y alumnos se alejen del dominio de 
prácticas rutinarias de escasa perdurabilidad y aplicabilidad, para buscar, desde un 
ejercicio de libertad compartida que tiene lo conocido y el conocer como principal 
generador, el alcance del mejor ejercicio posible de sus cualidades para seguir conociendo, 
cualidades que se manifiestan a modo de capacidades y habilidades entendidas como 
formas de hacer en un inabarcable espectro de posibilidades. Insistiendo en esta idea, la 
Declaración de Graz, elaborada por la EUA (2003), enfatiza la importancia de ejercitar la 
cualidad investigadora como fundamento de la educación universitaria, cualidad que 
persigue ampliar y profundizar el conocimiento sobre el mundo mediante procesos que 
denominamos científicos. De hecho, sitúan esta cualidad como fundamento de la 
enseñanza y el aprendizaje. 
Una vez más, la tutoría se presenta como un elemento reclamado en las 
circunstancias que rodean nuestro entorno universitario, desde la dificultad de atender 
estos procesos con pormenor en grupos numerosos desde el espacio de las aulas. La misma 





flexibilizar las vías de aprendizaje, lo que es una forma de reclamar un trabajo docente 
individualizado o en pequeños grupos, finalidad principal de la tutoría. 
Posteriores declaraciones como la de Berguen (2005) no olvidan las consideraciones 
anteriores. Siguen mirando a las universidades como instituciones esenciales en la 
proyección concreta de las reformas planteadas en la legislación universitaria, y haciendo 
énfasis, otra vez, en la importancia de la investigación como forma de avanzar en el 
conocimiento y, por tanto, horizonte hacia el que vincular las prácticas docentes, e incluso, 
cuando toman la decisión de adoptar los criterios de calidad reconocidos por la ENQA, 
están considerando la tutoría docente como un elemento de mejora de los procesos 
formativos, favorecedor del prestigio universitario. 
Se consigue, por tanto, una de las pretensiones de este trabajo, como respuesta a las 
exigencias de la convergencia europea, al evidenciar el reclamo de una tutoría docente 
como proceso que mejora la formación universitaria, contribuyendo al logro de los 
objetivos propios de estas instituciones, y se confirma la conjetura respecto a la 
conveniencia de su instauración para acometer las reformas promovidas por el EEES. 
Los alumnos de la UCM constatan con sus respuestas la necesidad de un ejercicio de 
tutoría distinto al que vienen recibiendo desde lo que se conoce como atención a los 
alumnos. Aunque desconocen cuáles serían sus fundamentos y concreciones, intuyen que 
su realización debe contribuir a mejorar sus procesos formativos. De hecho, cuando no es 
así, desconfían de su potencial para apoyarlos y dejan de utilizarla, lo que se constata en la 
baja utilización de este tiempo y el abandono que se producen en aquellas experiencias en 
las que la tutoría no incide sobre el conocer, esencia del proceso de formación 
universitaria. Por tanto, perciben la insuficiencia de la docencia ejercida en las aulas, sobre 





bien, no alcanzar a establecer la necesaria continuidad entre la tutoría y la docencia en las 
aulas, ésta les deja insatisfechos y a la espera de alguna forma de relación con aquella. 
Piensan que la tutoría es un complemento para aquellos que lo necesiten, infravalorando el 
potencial de esta forma de docencia. Si bien, entonces, se confirma parcialmente la 
conjetura planteada al respecto, no lo hace en la forma esperada. Sin embargo, la 
insatisfacción manifestada hacia la docencia, denota el anhelo por otras formas de ejercerla 
que logren una mejor formación en amplitud y profundidad, lo que podría ser atendido 
desde la tutoría. De esta forma podrían evidenciar sus beneficios y reclamarlos cuando 
estuviesen ausentes. 
El trabajo de campo realizado para conocer las experiencias desarrolladas en las 
universidades públicas de ámbito nacional, ha logrado evidenciar, mediante el análisis de 
los documentos donde se planificaron y los cuestionarios enviados a tutores, coordinadores 
y vicerrectores, dar cuenta de los principales aspectos que caracterizan estas prácticas. Se 
conocen con pormenor las experiencias más relevantes y su grado de instauración, y se 
evidencian concepciones fundamentales sobre las que se sustentan. El análisis comparativo 
ha mostrado los aspectos comunes y los elementos ausentes. La reflexión sobre los pilares 
fundamentales que constituyen estas experiencias, desde una perspectiva crítica, ha 
logrado evidenciar tres aspectos que se muestran deficientes en estas experiencias y, por 
tanto, se conforman como elementos a mejorar para el progreso de la tutoría universitaria: 
- No se persigue incidir con la tutoría sobre el conocimiento y el ejercicio de conocer, 
por lo que el tutor, seleccionado entre los profesores universitarios, se va 






- Derivada de lo anterior, se descuida la selección de los tutores, olvidando la 
importancia de establecer criterios exigentes que garanticen el mejor ejercicio posible 
de sus funciones. Estos se reducen a la simple disponibilidad voluntaria ofertada y 
débilmente aprovechada. El docente universitario debe ser tutor, si la tutoría es una 
actividad docente. Sin embargo, dada la inadecuada preparación que reciben los 
docentes universitarios y, en consecuencia, de las demás etapas del sistema educativo, 
junto con las escasas posibilidades que se les brindan a aquellos que gozan de 
preparación, para el ejercicio de estas formas de docencia, en la universidad se van 
introduciendo docentes sin la suficiente formación, docentes que emplearán varios 
años de ejercicio profesional hasta alcanzar el conocimiento necesario de la docencia 
y sus formas de realización. 
- Establecer criterios de selección ajustados a los requisitos que se precisen, contribuye 
a buscar insistentemente, desde el inicio de la carrera docente, la preparación 
reclamada. 
- Unido a lo anterior, la formación del tutor considerada en estas experiencias se 
muestra del todo insuficiente y bastante irrelevante, ya que se descuidan, entre sus 
temáticas, aquellas que están en la esencia de los procesos educativos, perdiendo la 
oportunidad de organizarlas de forma que garanticen la adecuada preparación como 
docente. Entre aquellos que tengan previsto iniciar la carrera docente, puede ofrecerse 
un proceso formativo que asegure, en lo posible y, siempre más que en la actualidad, 






Estas apreciaciones evidencian el alcance del propósito de conocer los programas de 
tutoría, buscando los aspectos que los hacen mejorable, confirmando la conjetura tercera y 
pretensión segunda que al respecto se formularon. 
Con el aparto siguiente se muestra en qué medida se alcana el objetivo de elaborar 
una propuesta viable que mejore las precedentes, y da cuenta del grado en que se confirma 
la última conjetura planteada. 
Amor (2012) realizo la siguiente tesis doctoral: La Orientación y la Tutoría 
Universitaria como elementos para la calidad y la innovación en la Educación Superior. 
Modelo de Acción Tutorial. Sustentada en la Universidad de Córdoba, llegando a las 
siguientes conclusiones: 
   2.1.1. Conclusiones en relación al profesorado 
Seguidamente, presentamos las conclusiones extraídas a partir de las respuestas 
del profesorado y en relación a los objetivos planteados para este grupo en la 
investigación. 
Los profesores creen que la tutoría y la orientación deben ayudar a la integración 
del alumnado en la universidad. Como se predijo, al inicio de este trabajo (Álvarez Rojo 
et al. 2004; Álvarez y González, 2008) existe una alta consideración de la tutoría como 
herramienta fundamental de orientación al alumnado por parte del profesorado. 
Para las afirmaciones en relación a que el horario de las tutorías del profesorado 
no debería transcurrir paralelo a las actividades académicas, el profesorado en su 
mayoría manifiesta no estar de acuerdo. También consideran que la tutoría no se debe 
realizar de forma grupal con lo cual percibimos una concepción un tanto tradicional de 
la tutoría en sus respuestas. Que la tutoría forma parte de la función docente (Álvarez 





pensar que la percepción de sus funciones va más allá de las actividades académicas y 
formativas. 
Por parte del profesorado de mayor edad y con más experiencia, la tutoría es 
considerada como fundamental para ofrecer una ayuda personalizada al alumnado y 
englobar a través de ella la formación del alumno a nivel intelectual y personal. Son los 
profesores más jóvenes los que no están de acuerdo con que la tutoría debe abordar 
aspectos personales del alumno. Esta posición del profesorado nos confirma que la 
concepción que gran parte del profesorado tiene respecto a la tutorización y a las 
funciones del tutor, no están demasiado claras. Por otro lado, también nos confirma que 
gran parte del profesorado posee una importante concienciación sobre la necesidad de la 
orientación y el asesoramiento al alumnado, en su globalidad. 
No obstante, son los profesores de menor edad los que contemplan la labor 
tutorial y orientadora como un elemento clave para prevenir el fracaso académico del 
alumnado. Consideran necesario fomentar la asistencia a las tutorías como 
complemento a las sesiones de clase (Apodaca y Lobato, 1997). Este procedimiento lo 
podemos identificar con el modelo de tutoría académico de Bisquerra y Álvarez 
González (1998) y Barberis, y Escribano (2008), que más se ha desarrollado hasta la 
actualidad. 
En esta misma línea, la mayoría del profesorado cree imprescindible que la tutoría 
complemente la formación del alumnado, como hemos señalado anteriormente, pero 
también defiende que se debe fomentar la autonomía del alumno en su proceso de 
aprendizaje, para que la tutoría no se convierta en una especie de “clase particular” y en 





horario del profesor son los hombres los que contestan de forma más positiva a esta 
cuestión. 
Desarrollar la labor tutorial requiere una formación por parte del profesorado y 
parece ser que la mayoría de este colectivo está de acuerdo en ello y mucho más en este 
momento cuando las exigencias del espacio europeo así lo demandan y diversos autores 
han demostrado previamente como Caballero (2007) y Calderón y Escalera (2008) entre 
otros. Teniendo como base esta condición, se ha analizado la percepción del 
profesorado sobre la necesidad de estar formado en competencias relacionadas con la 
orientación y la acción tutorial. De ello podemos concluir que son los profesores de más 
edad los que están más de acuerdo, además son las mujeres las que se sitúan en una 
posición más positiva respecto a este tema y en relación a la experiencia docente, son 
los más veteranos los que también demandan esta formación como herramienta 
metodológica para afrontar los cambios producidos en los últimos años y las nuevas 
exigencias derivadas de estos. 
Son los profesores de edades comprendidas entre 31-40 y 51-60 años los que 
afirman que la tutoría la llevan a cabo en momentos puntuales, cuando el alumno lo 
solicita. Este dato puede corroborar una conclusión a la que llegábamos anteriormente 
respecto al alumnado y es que la utilización de las tutorías se limitaba a la revisión de 
calificaciones y consulta de evaluaciones. 
Por tanto, la percepción de profesorado y alumnado difiere, ya que mientras el 
alumnado considera que hacen uso de las tutorías a lo largo de todo el curso para 
resolver dudas, solicitar material bibliográfico, recibir asesoramiento sobre formación y 
becas, el profesorado opina que se preocupan de acudir cuando la evaluación de la 





   2.1.2. Conclusiones en relación al alumnado 
A continuación exponemos las conclusiones extraídas de los resultados obtenidos 
por parte del alumnado y en función de los objetivos planteados al inicio de este trabajo. 
En relación al funcionamiento de las tutorías, hemos podido comprobar que son 
muy pocos los alumnos que asisten regularmente a las tutorías. La mayoría de ellos no 
hace un uso de forma habitual y cuando lo hace es motivado por necesidades de 
información y consulta. Los alumnos de mayor edad asisten a las tutorías más 
frecuentemente que los jóvenes, hecho que nos confirma la necesidad de la orientación 
y la acción tutorial en el marco de un aprendizaje más autónomo y con un grado menor 
de presencialidad. Las mujeres también son más asiduas que los hombres a la asistencia 
a las tutorías. 
Respecto al horario de las tutorías, un gran porcentaje de los alumnos consideran 
que su horario no es el adecuado, y confirman este hecho atribuyendo su baja asistencia 
a la incompatibilidad horaria, coincidiendo con el horario lectivo, la sobrecarga 
académica y la falta de cumplimiento del horario de las tutorías por parte del 
profesorado. Si a esto unimos que el uso de las tutorías se hace de forma puntual en 
ocasiones importantes para todo, como es la revisión de las calificaciones, muchos de 
ellos suelen coincidir en las visitas haciendo que los pasillos y zonas conjuntas a los 
despachos se convierta en una algarabía difícil de soportar. No hay diferencias extremas 
entre las edades, sexo, situación laboral o especialidad y la percepción de adecuación en 
los horarios de las tutorías, por parte del alumnado. Sin embargo existe una tendencia 
más positiva por parte de aquellos. 
Hemos podido ver que una gran mayoría del alumnado dice conocer el horario de 





no se puede atribuir a una falta de información por parte de la universidad, ya que casi 
la mitad del alumnado sabe cuándo se imparten las tutorías y sin embargo sólo un 
escaso porcentaje acude a ellas de forma regular. 
Haciendo referencia a los objetivos, los alumnos creen que los que deberían 
cumplirse a través de las tutorías son: 
1. Facilitar el desarrollo personal del alumnado 
2. Favorecer la autoestima, motivación y autogestión 
3. Detectar y prevenir situaciones de riesgo (abandono/ fracaso académico) 
4. Establecer una relación educativa personalizada 
5. Orientar y asesorar al alumnado en su proceso educativo 
6. Desarrollar habilidades y destrezas para el desarrollo de la profesión 
7. Facilitar la comprensión de la información aportada en sesiones de clase 
8. Ofrecer información de las salidas profesionales relacionadas con la titulación. 
Después de esta exploración llegamos a la conclusión de que el objetivo que es 
percibido como más necesario por parte del alumnado es el de recibir orientación y 
asesoramiento en relación a su proceso de enseñanza y aprendizaje. Igualmente 
consideran esencial que el profesorado en las tutorías complemente o facilite la 
comprensión de los contenidos desarrollados en clase. 
Muy significativo nos parece que gran parte del alumnado opine que la tutoría 
debería contribuir a su desarrollo personal, así como a favorecer la autoestima, la 





ratifican que la tutoría es considerada como elemento clave de la formación integral del 
alumnado universitario. 
Un alto porcentaje del alumnado cree que la tutoría también puede ayudar a 
detectar y prevenir situaciones en las que el alumno no esté llevando un desarrollo 
adecuado de su aprendizaje y pueda proceder, o bien a no superar determinadas 
asignaturas o incluso a abandonar los estudios. De ahí la importancia que anteriormente 
atribuían a la orientación y el asesoramiento en su proceso académico. 
Para concluir con los objetivos, destacamos que lo que más valoran los alumnos 
es complementar y facilitar la información recibida en clase seguida de la necesidad de 
recibir orientación y asesoramiento en su proceso educativo a través de las tutorías. 
También consideran que recibir información sobre las alternativas laborales 
relacionadas con su titulación no debe ser un contenido a tratar en las tutorías, porque lo 
sitúan como un tipo de información ajena al proceso académico y desvinculado de las 
funciones docentes, al igual que en diversas investigaciones realizadas a lo largo de esta 
década (Alañón, 2000; Alcón, 2003; Lobato, Arbizu y Del Castillo, 2005; Pérez 
Abellás, 2005 y Zabalza y Cid, 2006). 
Entre las funciones que los alumnos creen que las tutorías cumplen en la 
actualidad están, por orden de conformidad: 
1. Orientar e informar sobre aspectos académicos 
2. Facilitar y orientar al alumnado en la adquisición de competencias que desarrolla la 
propia asignatura. 






4. Ejercer actividades de carácter preventivo de las dificultades académicas 
5. Orientar e informar sobre aspectos profesionales 
6. Orientar y asesorar sobre aspectos personales 
Las funciones que en mayor medida se desarrollan actualmente en las tutorías, 
según el alumnado, son las de orientar e informar sobre aspectos académicos. Como 
vemos, las funciones que se encuentran más vinculadas al seguimiento y asesoramiento 
en aspectos relacionados con la asignatura que imparte el profesor son las más 
valoradas por el alumnado. Asimismo, al igual que los resultados obtenidos a través de 
otras investigaciones (González López y Martín Izard, 2004) la mayoría de ellos 
considera que las tutorías no contribuyen, ni consideran que sea su función, a establecer 
vínculos con el mercado laboral, ni a desarrollar competencias clave en la inserción 
laboral del alumnado. 
Teniendo en cuenta lo anterior, podemos afirmar y así lo han hecho otros estudios 
previos como Kellermann y Sagmeister (2000); González y Wagenaar (2003) y Cajide 
y cols. (2004) que la unión entre la universidad y el mundo laboral es un aspecto que 
aún está por madurar. 
Atendiendo a la especialidad, los alumnos de Educación Primaria consideran que 
las tutorías en la actualidad no desarrollan la orientación y el asesoramiento sobre 
aspectos personales del alumnado, pero sí en gran medida contribuyen a ejercer como 
prevención de las dificultades académicas. Por tanto, se percibe que los alumnos 
demandan de la tutoría funciones relacionadas con las actividades académicas, ya que 
en su mayoría hacen referencia a estas como funciones que se desarrollan actualmente, 





de la tutoría también han sido estudiadas por otros autores como Adame (2002); García 
Nieto y cols. (2004); Gil Flores y cols. (2004); Gallego (2006) y Sobrado (2008), entre 
otros. 
También hemos querido conocer cuáles son las necesidades o demandas más 
planteadas por el alumnado en las tutorías. Estas fueron establecidas en el orden 
siguiente: 
• Material bibliográfico para el desarrollo de las asignaturas 
• Salidas profesionales de la titulación 
• Información sobre las prácticas laborales. 
• Información sobre becas 
• Conocer tus características, aptitudes, intereses y habilidades propias 
• Información sobre trámites burocráticos y administrativos 
• Información sobre estudios de postgrado y tercer ciclo 
• Información sobre ofertas de oposiciones y empleo privado 
De todas estas necesidades concluimos, que la información sobre aspectos o 
trámites burocráticos es la necesidad menos planteada a través de las tutorías, esto es 
debido, como señalamos anteriormente, a que el alumnado considera que estas 
necesidades deben ser cubiertas por otros servicios que aunque sí formen parte de la 





En relación a la necesidad de solicitar material bibliográfico para el apoyo o 
complemento a las asignaturas, es una demanda realizada en mayor medida por el 
alumnado entre 22 y 28 años y los que menos la demandan son los de 29 y 37 años. 
El asesoramiento en la toma de decisiones, en la elección de estudios de posgrado, 
asignaturas optativas y reorientación de estudios es una de las necesidades más 
planteadas entre los alumnos de 18 y 28 años. Las mujeres plantean más cuestiones 
relacionadas con el conocimiento de sus características sus intereses y habilidades, sin 
embargo los hombres solicitan más información y apoyo relacionada con los trámites 
burocráticos y administrativos de forma personalizada a través de las tutorías. 
Estas conclusiones muestran que el alumnado tiene una percepción baja de la 
orientación y la tutoría recibida en la universidad, opinando que debería cumplir de 
forma más específica objetivos relacionados con la formación integral del estudiante y 
hace necesario que la institución universitaria preste una mayor atención a las acciones 
de información y orientación. 
Rodríguez (2003) realizó la siguiente tesis de maestría: Diseño y experimentación 
de un sistema de tutoría para la FIQ-UNAC Sustentada en la UNMSM-Lima, llegando a 
las siguientes conclusiones: 
1.- El actual sistema de tutoría de la FIQ-UNAC, no satisface las necesidades de 
orientación de sus educandos, para apoyar a su formación profesional; debido a que 
presenta la siguiente problemática: Falta de capacitación docente para la labor 
tutorial, falta de un coordinador del sistema de tutoría, falta de racionalización de 
oficinas, falta de un expediente personal para cada tutoreado, falta de una 





2.- La identificación de las necesidades de orientación de los educandos de la FIQ-
UNAC, para apoyar su formación profesional, se logró con entrevistas y reuniones 
de trabajo que el autor realizo, con la participación delos miembros del comité 
directivo de la EPIQ-UNAC y los especialistas de la OBU-UNAC. Además de las 
encuestas aplicadas a 367 alumnos de la FIQ-UNAC, equivalente a un tercio de la 
población estudiantil, durante el semestre 2002-B. 
3.- Las necesidades de orientación de los educandos de la FIQ-UNAC, para apoyar su 
formación profesional; están relacionados con las necesidades de orientación de tipo 
académico, social, familiar, económico y de salud.  
4.- La identificación de las facilidades que dispone la FIQ-UNAC para el 
funcionamiento de un sistema de tutoría, se logró a partir del informe del último 
inventario físico de la FIQ-UNAC y la evaluación personal del autor a cada uno de 
los ambientes de la misma.   
5.- Las facilidades que dispone la FIQ-UNAC, son favorables para el funcionamiento de 
un sistema de tutoría y están relacionados con la disponibilidad del docente, 
normatividad favorable, infraestructura, abastecimiento de materiales de escritorio y 
archivo, disponibilidad para la capacitación y disponibilidad de presupuesto.  
6.- El sistema de tutoría diseñado por la FIQ-UNAC, está compuesto por siete 
elementos 1) Personal (organización y funciones), 2) Instrumentos de orientación y 
control (reglamento, incremento del MOF, expediente del tutoreado y encuestas), 3) 
Infraestructuras (oficinas y mobiliario), 4) Materiales de escritorio y archivo 
(abastecimiento continuo), 5) Capacitación continua,      6) La comunicación en el 





7.- Las experiencias obtenidas con el grupo experimental piloto, permitieron decidir 
determinados ajustes de diseño, relacionados con la adaptabilidad de los alumnos a 
la tutoría. 
8.- El diseño de este nuevo sistema de tutoría, considera una búsqueda de la mejora 
continua de la calidad; por lo tanto en la puesta en práctica de dicho sistema, se 
espera que continúen los ajustes necesarios que permitan cumplir este propósito.   
 
2.2.  Base teórica 
2.2.1. Sistema de  tutoría 
2.2.1.1. Características del nuevo escenario de educación superior 
El profesorado universitario siempre se ha planteado desarrollar la orientación y 
la tutoría en el contexto de la educación superior, pero siempre desde una perspectiva 
innovadora y en el marco de la investigación. Por ello se demanda una redefinición del 
trabajo del profesor, un nuevo enfoque en la formación docente y en el desarrollo de la 
función tutorial (Castillo y Cabrerizo, 2005 y Knight, 2005) en una sociedad inmersa 
en un proceso de cambio (Guarro, 2005). 
Durante siglos, los estudiantes han asistido a las universidades para adquirir un 
mayor conocimiento, explorar nuevas teorías, descubrir nuevos conceptos, adquirir 
nuevas habilidades y, probablemente, seguirá siendo así en el futuro. Sin embargo, 
hay notables diferencias entre el ayer y el hoy. La economía global, las Tecnologías de 
la información y la Comunicación (TIC) y las facilidades en los desplazamientos, por 







Características del nuevo escenario de la educación universitaria 
Características 
Consecuencias en la Educación 
Universitaria 
1. La educación a lo largo de la Vida 
 Presencia en las aulas de un alto 
porcentaje de alumnado mayor. Esto 
supone que habrá que atender sus 
necesidades, características y formas de 
aprender. 
 El aprendizaje y trabajo del alumnado no 
sólo se produce en el aula sino también en 
otros contextos formativos. 
 La orientación debe ser continua 
abarcando todas las etapas y transiciones 
académicas del alumno. 
 Fomentar en el alumnado el concepto de 
formación continua. 
 
2. La necesidad de actualización de 
Conocimientos profesionales. 
 Nuevos planteamientos curriculares. 
 Necesidad de innovación y adaptación a 
las diversas transformaciones sociales. 





profesionales de forma permanente. 
 
3. La rotación de los periodos de trabajo y 
formación con unas trayectorias 
educativas menos lineales. 
 Formación dirigida a un alumnado con 
experiencia profesional. 
 Diversificar las trayectorias académicas. 
 Trayectorias educativas menos lineales, 
alternando períodos formativos con 
períodos de trabajo. 
 Incapacidad para predecir las nuevas 
necesidades productivas y de ocupación. 
4. Implantación de nuevas formas de 
aprendizaje. 
 TIC 
 Autonomía en el aprendizaje 
 Cambio de rol (Alumno/Profesor) 
5. La ruptura de fronteras en la formación 
(EEES) 
 Universalidad y multiculturalidad y 
diversidad de la educación. 
 Organización de la enseñanza en función 
del aprendizaje del alumnado. 
 Movilidad del alumnado y del 
profesorado. 
 Acreditación de las titulaciones. 
Fuente: Adaptado de Rodríguez Espinar y Colbs. (2004) 
Todos estas características y factores que definen la nueva realidad de la 
Educación Superior, va a suponer: una docencia centrada en el estudiante, en su 
aprendizaje, donde el papel del profesorado será el de gestor de ese proceso; una 
formación a lo largo de la vida, orientada a la consecución de competencias y el 





Todo ello va a implicar, entre otros aspectos, la presencia de la acción tutorial como 
un factor de calidad y como parte fundamental de la función docente. 
2.2.1.2. El nuevo rol del profesorado universitario 
A partir de la Declaración de Bolonia, firmada en 1999, se ha generado un 
proceso de armonización y convergencia de los sistemas europeos de educación 
universitaria. Con ello, se pretende que los títulos otorgados puedan ser reconocidos 
de forma automática en todos los países de la Unión Europea, contribuyendo al 
objetivo político de la consecución de un mercado único de capitales, de bienes y 
servicios, y también de profesionales (Álvarez, 2008). 
Lograr este objetivo implica una serie de cambios en el sistema universitario, y 
en particular en las estrategias pedagógicas puestas en práctica y en el papel asignado 
a los docentes (Caballero, 2007, Calderón y Escalera, 2008, Martínez y Echeverría, 
2009), y en especial en los casos en que la docencia se basa en modelos que conciben 
al profesor como un transmisor de contenidos, principalmente académicos, que 
controla su adquisición mediante exámenes finales (López, 2005). Estos cambios 
también repercutirán en la forma de planificar la enseñanza, seleccionar el tipo de 
metodología, los sistemas, instrumentos y técnicas de evaluación utilizados y en los 
cambios necesarios que habrán de afectar a la forma de planificar la docencia, la 
metodología de enseñanza, los sistemas y técnicas de evaluación empleados y en el 
desarrollo de la tutoría y el apoyo al aprendizaje del alumnado (Álvarez et al., 2004). 






1. Desarrollo de competencias personales, académicas y profesionales, orientadas no 
sólo a la adquisición de conocimientos, sino también de las habilidades, actitudes y 
valores necesarios y valorados para la inserción y la práctica sociolaboral. 
2. Conformar diversas oportunidades de aprendizaje, para que la metodología de 
enseñanza, no se limite a la transmisión de conocimientos en clases presenciales, a 
través de clases magistrales, sino que se oferten otras situaciones favorecedoras del 
aprendizaje autónomo del alumno como por ejemplo: seminarios, prácticas 
externas, trabajos tutelados, etc. 
3. Extender los procedimientos de evaluación, utilizando métodos y técnicas, que 
sustituyan los exámenes de lápiz y papel, en favor de otros procedimientos 
orientados a la evaluación continua y formativa como los portafolios, las técnicas 
de observación, la coevaluación o evaluación entre iguales, los diarios, etc. 
El modelo de convergencia europea apuesta por un profesor universitario que 
pasa de reproductor de conocimientos a orientador del aprendizaje, fomentando en el 
alumnado el aprendizaje a través de la búsqueda, la investigación y su aplicación a la 
práctica, y no sólo la asimilación y la reproducción del conocimiento. Y aunque el 
alumnado se convierte en el protagonista de su propio aprendizaje, no es el único 
participante en este proceso en el que también intervienen los profesores tutores, 
alumnos tutores, etc. (Álvarez y González, 2008). 
Así la tutoría, se convierte en una estrategia fundamental para apoyar y asesorar 
al alumnado y acompañarle en su proceso de adaptación, desarrollo y formación. Se 
trata de optimizar sus capacidades y capacitarle para afrontar las dificultades que 
puedan aparecer a lo largo de su continuo académico. De tal modo que la tutoría se 





aprendizaje significativo del alumnado en un espacio en íntima conexión con la 
enseñanza, y en el dominio de las competencias generales y específicas necesarias 
para su desarrollo integral. 
Actualmente, el profesorado universitario ha de contemplar, además de las 
funciones docentes, otras relacionadas con el desarrollo personal, social, académico y 
profesional del alumnado, para ofrecer una mejor respuesta a las demandas y 
necesidades que se viven en cada realidad educativa y se consiga alcanzar el máximo 
desarrollo de las aptitudes y posibilidades del alumno en el ámbito universitario. 
Esta visión integrada de las funciones docentes y orientadoras las recoge García 
Nieto, et al. (2005, p 191) al definir al nuevo profesor tutor universitario 
como:“…aquel que tiene especialmente encomendando a un estudiante (o grupo de 
estudiantes) para asesorarlo y ayudarlo en su proceso educativo, como medio de 
contribuir al desarrollo de las competencias genéricas y disciplinares definidas para 
cada titulación. Es el profesor que, a la vez y en convergencia con las funciones de la 
docencia, lleva a cabo un conjunto de actividades orientadoras y formativas, 
procurando que el estudiante alcance el máximo desarrollo en lo cognitivo, lo 
personal, lo académico y lo profesional”. 
Marín (2004, p 105) señala que el profesor universitario del siglo XXI: “debe 
disponer de un amplio abanico de estrategias de enseñanza, la investigación 
desarrollada por el docente influye en la mejora de su docencia, la atención 
individualizada en horas de tutoría es una formación esencial de la enseñanza 
universitaria”. 






 Dominar conocimientos para poder orientar el proceso de aprendizaje del 
alumnado. 
 Ser más sensible a sus intereses. 
 Centrar su función docente en la orientación individualizada. 
 Fomentar el aprendizaje para toda la vida. 
 Ofrecer respuesta a las demandas y cambios que, en relación con la formación y el 
empleo, en cada momento exige la sociedad. 
Esto sólo se puede conseguir si el profesorado asume la función tutorial como 
una parte de su función docente e investigadora. No se trata de convertir a los 
docentes en orientadores, sino de hacer más explícita la función que cada profesor 
desarrolla, de forma espontánea, como guía y facilitador del proceso de aprendizaje 
del alumnado y de su desarrollo personal y profesional. 
En este sentido, Álvarez González (2008), manifiesta que el profesorado tiene 
ante sí nuevos retos que se podrían concretar en: 
 Afrontar la diversidad del alumnado universitario. 
 Acompañarle en sus procesos de aprendizaje. 
 Facilitarle un desarrollo integral que le prepare para la vida. 
 Estos retos pasan por la mejora e innovación de la docencia, es decir, por una 
docencia de calidad, que según este autor se podría concretar en; 
 Dotar de competencias pedagógicas y psicológicas al profesorado, con una 
docencia centrada en el proceso de aprendizaje de los estudiantes y en el 





 Promover la capacidad para innovar y estar en constante adaptación con la nueva 
realidad. Se ha de estimular e incentivar la innovación docente a través de 
proyectos de innovación concretos y específicos. 
 Fomentar el uso de las Tecnologías de la Información y la Comunicación (TIC) y 
de herramientas que faciliten la interacción y el intercambio de ideas y materiales 
entre el profesorado, alumnado y alumnado entre sí (aprendizaje cooperativo). 
 Dotar al alumnado de competencias para aprender a aprender y desarrollar la 
capacidad de autonomía e iniciativa personal. 
 Adoptar un compromiso firme con la evaluación para mejorar aquellos aspectos 
que son susceptibles de mejora. 
 Potenciar la acción tutorial en los estudiantes y en la institución en general, como 
un elemento fundamental de la docencia, de la calidad y la innovación.  
En definitiva, una docencia de calidad implica necesariamente una redefinición 
del trabajo del profesor, de su formación y desarrollo profesional, un cambio en su 
tradicional rol de transmisor de conocimientos al nuevo rol de profesional que crea y 
organiza ambientes de aprendizaje complejos, implicando a los alumnos en su propio 
proceso de aprendizaje a través de las estrategias y actividades adecuadas (Herrera y 
otros, 2006). 
Pantoja y Campoy (2009), sostienen en que la universidad actual para la 
sociedad actual necesita un nuevo modelo de profesor universitario. Según estos 
autores, debemos crear una universidad que no sólo investigue sino que también 
eduque en la vida y para la vida, enseñe en lo académico y lo vital y que además tenga 
en cuenta la realidad y la problemática social, poniendo la investigación y la docencia 





      2.2.1.3. Acerca del concepto de tutor 
El término tutor se caracteriza por la gran polisemia que diversos autores del 
mundo de la pedagogía y la psicología le han ido atribuyendo al hablar de orientación 
educativa. Lázaro (1997, p 75; 2003, p 119) recoge en sus artículos algunas de las 
definiciones que autores destacados han hecho del término y la acción profesional que 
le corresponde. En el análisis de estas definiciones, el autor citado sitúa la figura del 
profesor como eje común, además, de los términos tutela, guía, asesoramiento, 
orientación, ayuda, asistencia, personalidad total e integración de la persona. Si bien 
estos términos u otros similares, son empleados por una gran mayoría de autores que 
desarrollan el tema de la orientación en la universidad, de entre los que venimos 
destacando aquellos que hemos considerado más representativos, los matices que 
pueden interpretase, configuran modos de hacer significativamente distintos. 
Por poner un ejemplo, no es lo mismo ayudar al alumno a obtener información, 
facilitándosela o indicándole las fuentes donde puede recogerla, que ayudarle a 
construirla, con un cierto grado de indeterminación, adaptada a sus necesidades y 
construida a partir de la información previa que posee, a fin de que pueda él mismo 
buscar o elaborar aquella información que realmente precisa. Ambas formas de ayuda 
establecen acciones y procedimientos que difieren, pudiendo llegar a ser opuestos, y 
que necesitan conocimientos y metodologías docentes muy diversos. No es lo mismo 
guiar al alumno por un camino que el tutor estima conveniente para él, que guiarle 
hacia el proceso de construcción de su singular camino. No es lo mismo orientar la 
carrera profesional de una persona, respondiendo a unos u otros criterios válidos desde 
la óptica del orientador, que propiciar la proyección del conocimiento en las formas de 





itinerarios profesionales más afines a él, ajustando dichas acciones a las necesidades 
reales. 
No obstante, todas las opiniones expuestas lo son en torno al mismo término, 
construido en modo diferente según la intencionalidad de su autor, intencionalidad que 
se encuentra, frecuentemente, desajustada a las necesidades, más o menos explícitas, 
de los alumnos. 
Por todo esto se puede afirmar, que a la hora de establecer el significado más 
ajustado al término tutor, se ha de tener en cuenta el ámbito en el que se desarrolla su 
actividad, tanto como las finalidades de su acción. En el caso que nos ocupa, y en 
nuestro actual sistema universitario, el tutor debe contribuir a un mejor desarrollo de 
los itinerarios formativos de los alumnos, entendiendo este desarrollo en términos de 
ajuste a las finalidades propias de la universidad y a un mejor aprovechamiento del 
período educativo. 
Dependiendo del enfoque que se adopte a la hora de concretar los procesos 
educativos, quedan acotados las finalidades y procedimientos que al tutor le 
corresponden. Son muchos los textos que hablan de las distintas formas de entender el 
término educación. De forma más o menos directa dejan entrever la dicotomía entre si 
es la transmisión de los contenidos de una determinada disciplina académica hacia 
donde debe orientarse la acción del profesor, o bien si este objetivo, adecuadamente 
perseguido y comprendido como una presentación del conocimiento docente que 
desvela sus fundamentos y métodos de generación y consecuente aplicación, está al 
servicio de otro más relevante en el ejercicio del magisterio, a saber, el 





Con la primera aproximación, se pretende que el alumno, en su proceso formativo, 
pueda dar cuenta de los descubrimientos alcanzados por la humanidad en un 
determinado ámbito temático, a la vez que sea capaz de aplicar las rutinas que hasta el 
momento se hayan establecido como respuesta a ciertos interrogantes. Con la segunda, 
se persigue no sólo poder dar cuenta de ellos, es decir, el ejercicio de la función 
racional que llamamos memoria, sino descubrir los fundamentos y métodos de esos 
hallazgos, precisamente para analizar su alcance y limitaciones, imaginando sobre 
ellos formas para su superación y mejor aplicación a los desafíos presentes en la 
actualidad. Las rutinas, por tanto, no constituyen la esencia del conocimiento que el 
docente presenta, ocasionalmente pueden ser presentadas para desvelar los 
procedimientos más actuales, pero sólo con la intención de ser superadas. 
Una primera aproximación al enfoque que se adopta en este trabajo lo constituye 
el siguiente acercamiento a la actividad educativa: 
Educación es la realización personal en la capacidad de leer, interpretar y 
renovar la cultura, incluido cada uno, con la que se mantiene un dialéctico y 
gramatical proceso de perfeccionamiento (López Herrerías, 1996, p 82). 
Puede verse la intención del autor por reflejar la influencia que tiene la 
educación sobre los seres humanos, a través de sus potencialidades para leer y 
significar, transformando así los resultados del ejercicio de potencialidades 
precedentes, habitualmente llamadas cultura, resultando así el mutuo 
perfeccionamiento. Cabe aportar que dichas potencialidades existentes en el ser 
humano no son sino funcionalidades de la razón como esencial característica humana, 
en su intención de elaborar significaciones del universo que repercutan sobre ella 





Es lo propio de la razón, tal y como aseveran González Jiménez y Macías Gómez 
(2004) al establecer su cometido: (...) fundamentalmente, significar y construir 
discursos en los que lo significado adquiere el sentido propio del constructor y al 
servicio de un entendimiento del mundo. Construir significativamente es lo que la 
razón hace por naturaleza y es, consecuentemente, lo que el vivir necesita. Cierto que 
ese construir es un estar construyendo sucesivamente lo que transforma el 
conocimiento, no en algo acabado y cerrado, sino en un proceso en el que la actitud es 
conocer sucesivamente, sucesión en la que todo el conocimiento es revisado (p.329). 
Conviene, entonces, entender la educación como una función de la razón que 
hace posible la singularidad de su ejercicio en cada individuo, teniendo como finalidad 
orientar el tránsito por el que la actividad racional discurre al comprender el mundo, 
afectando, como consecuencia de ello, las formas de vida, que quedan así en estrecha 
dependencia de la actividad educativa. Así se expone: 
La razón está individualizada en sus acciones, es universal en la especie humana 
pero singular en su ejercicio, y esa singularidad depende de la educación, «necesita de 
dirección y advertencia», ser llevada «como por la mano»; la razón debe ser educada 
(…) la razón sólo a la razón puede recurrir para obtener esa continuidad; así, la 
educación es la más sutil y trascendente de sus funciones, de ella depende la 
generación del conocimiento y de esta generación la vida en todas sus formas 
humanas. (González Jiménez, 2001 p. 429). 
Por tanto, la educación, mediante el gobierno de la razón, puede orientar su 
ejercicio en beneficio de la sucesiva perfección del ser humano, procurando el 
progresivo alcance del bienestar general del universo, de la misma forma que puede 





circunstancias como resultado del ejercicio de introducir pautas a la actividad racional. 
Pretendida la educación, como una actividad enfocada al logro del perfeccionamiento 
humano, necesario y posible durante toda la vida, e irreductible al desarrollo exclusivo 
de tan sólo algunas formas de utilizar la razón, como la memoria y la repetición, se 
hace necesaria la cuidadosa preparación profesional para tan delicada misión. Estaría 
en juego el devenir de la propia humanidad. 
La educación, por tanto, no debe ser un ejercicio de adoctrinamiento ni de 
sumisión de la persona al poder hegemónico de una sociedad dominante, pues su más 
beneficiosa actuación está al fundamental servicio de mejorar constantemente las 
formas de vida del ser humano, hecho que lleva ineludiblemente el cambio y 
perfeccionamiento continuo de la humanidad. 
De esta manera, el concepto de educación hace referencia a un proceso amplio 
que tiene por finalidad el desarrollo integral de la persona, durante toda la vida. 
González Jiménez y Macías Gómez (2004, p 328) lo expresan diciendo que “educar es 
darle continuidad a la genética “. Esta forma de entender la educación proporciona el 
sentido a gran parte de las ideas expuestas anteriormente, sobre todo frente a otras 
formas de entender la actividad educativa como una mera transmisión de los saberes 
del docente con la intención de que sean repetidos. 
Todo lo que precede tiene acción directa sobre la necesidad de atender a la 
diversidad del alumnado, de atender en definitiva su singularidad, pero no como algo 
excepcional, sino como lo propio y distintivo del ser humano y de la naturaleza en 
general. Pues se genera conocimiento, como producto de la razón, sobre los 
precedentes alcanzados sobre la educación anterior, singular conocimiento en cada 





tenerse en cuenta los diferentes procesos de construcción de conocimiento de cada 
alumno, enraizados en su singular manera de utilizar la razón. 
Si el objetivo de la enseñanza no debe ser la repetición de lo establecido, si el 
ser humano debe mejorarse en su condición con cada aprendizaje, si la finalidad de los 
procesos de enseñanza consiste en que el alumno construya conocimiento, como 
medio para construirse como ser humano, en el ejercicio continuo de transformar la 
realidad a la que pertenece, debe, por tanto, ser la razón educada del docente, su 
conocimiento como resultado del ejercicio de la razón, lo que se exponga al alumno, 
no para que lo asimile a modo de contenido, sino para que provoque en él los procesos 
de construcción de su propio conocimiento. Quizás sea este el mejor criterio de 
autoridad, el que debe prevalecer en una relación educativa, para no convertirla en una 
actividad despótica y tirana, “prevaleciendo por tanto el poder/fuerza de la razón 
dialogada, nunca la razón de la fuerza/poder impuesta” Fernández Pérez (2005, p 
154). 
El que se propondrá en este trabajo es un docente como el anteriormente 
planteado. Persigue, en el ejercicio de su actividad, impulsar procesos de generación 
de conocimientos, sobre el conocer previo del alumno, apoyándose en la actividad 
iniciada en las aulas, como continuidad a la misma, ayudando a proyectar el 
conocimiento sobre las necesidades del momento, proyección que surge desde los 
fundamentos del ámbito de conocimiento que corresponda a cada proceso formativo, 
al mostrar su carácter incompleto y falible. 
      2.2.1.4. Acción tutorial en la universidad 
Son muchos los autores que en el transcurso de los años precedentes destacan 





adecuado desarrollo de la tutoría en el contexto universitario. Entre ellos destacamos, 
trabajos muy importantes (Echevarría y otros, 1996, Echevarría, 1997; López y 
Oliveros, 1999; Álvarez Pérez, 2002; Sanz, 2005 y García Nieto et. al., 2008) que son 
relevantes porque se relacionan con las condiciones y circunstancias que rodean al 
alumno universitario, los cambios producidos en el mercado laboral y la evolución de 
las propias universidades, tanto en lo referente a su organización académica como a 
los procesos educativos. 
Durante mucho tiempo, la tutoría ha sido entendida como las horas o el tiempo 
que el profesor debía dedicar a sus alumnos para resolver dudas sobre las asignaturas 
que imparte o las evaluaciones. Estas horas dedicadas no computaban en los créditos 
docentes del profesor (Barberis y Escribano, 2008). 
Actualmente, en el modelo de enseñanza/aprendizaje propuesto por la Unión 
Europea, la tutoría adquiere una conceptualización completamente distinta que 
enmarca diferentes acciones, que van desde su integración como una herramienta 
docente más en la programación de una asignatura, hasta el asesoramiento y la 
orientación en aspectos formativos, personales y profesionales del alumnado (Del 
Rincón, 2005). 
A continuación, se recogen algunas de las aproximaciones más representativas a 
la definición del concepto de tutor en la universidad, atendiendo al carácter integral de 
esta actividad: Hablamos, por tanto, de una concepción amplia de la tutoría, que va 
más allá de la tarea que todo profesor universitario realiza en sus asignaturas, 
abarcando los aspectos que tienen que ver con la madurez y desarrollo integral del 
alumnado. (...) Las actividades y tareas a realizar en el horario de tutoría deben estar 





diferentes. (...) defendemos un rol de tutor universitario como educador, preocupado 
por fomentar el desarrollo integral del alumnado desde el marco de la propia 
práctica educativa” (Álvarez Pérez, 2002: 93). 
En modo similar, Pantoja (2005) manifiesta la contribución que el tutor realiza a 
la formación integral de los alumnos; intervención sobre cuestiones informativas, 
formativas, de asesoramiento y orientación, influyendo en aspectos educativos, 
personales y profesionales del alumno. 
El profesor universitario también debe poseer una faceta como tutor y 
orientador, dirigida a desarrollar de forma integral a su alumnado. Además de ser un 
profesional de la materia que imparte, debe conocer el proceso de desarrollo de la 
carrera profesional y ser capaz de planificar y poner en práctica intervenciones 
educativas que faciliten el logro de los objetivos establecidos (Álvarez Pérez, 2002). 
Según este autor, el rol del profesor como tutor implica el desempeño de 
funciones tales como: 
a. Proporcionar ayuda y asesoramiento en la adaptación al entorno de la enseñanza 
universitaria con el fin de prevenir situaciones de incertidumbre, fracaso, 
abandono, cambio o continuación de estudios. 
b. Asesorar sobre su itinerario académico y formativo a lo largo de su trayectoria 
universitaria. 
c. Orientar el aprendizaje del alumnado a través del desarrollo de estrategias y 
técnicas de estudio para facilitar el logro de sus objetivos. 
d. Desarrollar estrategias de trabajo intelectual y de aprendizaje autónomo desde las 





Ferrer 2003, coincide en la tutoría como medio para el desarrollo completo del alumno 
cuando afirma que: “La tutoría universitaria es una actividad de carácter formativo 
que incide en el desarrollo integral de los estudiantes en su dimensión intelectual, 
académica, profesional y personal” (Ferrer, 2003: 72). 
También, García (2005) y Gairín et al. (2004): se decantan por esta manera de 
entender la tutoría, en la que el tutor pretende influenciar en el alumno para ayudarle a 
tomar decisiones sobre su futuro académico y profesional, favoreciendo su desarrollo 
integral como persona y como alumno universitario. En la actualidad, mejorar las 
actividades tutoriales universitarias es introducirse en el rango de la excelencia 
docente como función clave de la relación docente/discente. 
Tal vez más polémico y desconcertante es el análisis de la diferenciación de la 
función tutorial en el contexto universitario, ya que, genérica y superficialmente, se 
considera que todo profesor universitario, si realmente demuestra su competencia 
científica, se convierte en guía ejemplar de sus alumnos (Lázaro, 2008). 
Este autor también afirma que el auténtico resultado formativo está en el propio 
proceso y más aún si nos referimos a la acción tutorial, dónde el nivel de atención no 
se mide en función del uso de las tutorías, número de visitas o tiempo invertido, sino 
en la comunicación establecida entre profesor y alumno, a través de la acción tutorial, 
con el objetivo de construir el conocimiento científico y técnico. 
No obstante, aunque cada vez se hace más evidente la importancia de la 
orientación y de la acción tutorial como elemento de calidad de la enseñanza 
universitaria, aún se “ha hecho” muy poco, cómo señala Álvarez y otros (2004): 
“…para lograr unos mínimos de intervención en el colectivo del alumnado y guiarle 





que tiene que ir respondiendo, vinculadas a: La adaptación a la vida universitaria. La 
participación en la gestión universitaria. El desarrollo de procesos y estrategias de 
aprendizaje independiente y de respuesta a las exigencias académicas. La 
compensación de dificultades académicas. La elección de itinerarios formativos. La 
transición al mundo laboral. El establecimiento de vínculos entre la formación 
recibida y la realidad sociolaboral”. 
Debemos tener en cuenta que el alumnado presenta una serie de peculiaridades 
que configuran la realidad actual universitaria. Por lo general, estas particularidades 
suelen estar bastante extendidas a todo el alumnado y contribuyen, ya sea de forma 
directa o indirecta, a su desarrollo académico y su proyección laboral. Entre todas 
ellas podemos destacar las siguientes: 
 Desconocimiento de la estructura, el funcionamiento, la organización, los servicios 
y procedimientos administrativos propios de la universidad como institución. 
 Desinformación en relación a las características de los estudios que realiza 
(itinerarios, formación profesional, alternativas laborales, etc.). 
 Dificultades para afrontar con éxito las exigencias académicas. 
 Poca participación e implicación en los órganos institucionales universitarios y en 
la propia vida universitaria. 
 Poca autonomía en el proceso de aprendizaje y falta de recursos y estrategias para 
la toma de decisiones y la inserción sociolaboral. 
 Perspectiva poco clara de la relación teoría-práctica profesional. 
Ante esta situación, es preciso desarrollar modelos de acción tutorial que les 





aprendizaje y el estudio con madurez y autonomía, y a enfrentarse a los procesos de 
transición a la vida activa (Cano, 2008). 
Esperamos que, muy pronto, quede atrás la tutoría como una reseña en el horario 
del profesor que se concreta en función de su disponibilidad para atender las consultas 
de sus alumnos. Consultas o demandas que en la mayoría de las ocasiones son de 
carácter curricular y en relación a la resolución de dudas o revisión de exámenes. Por 
delante, todo un reto, la tutoría para la orientación y la formación integral, la tutoría 
académica universitaria. He aquí el comienzo de un propósito común que debemos ir 
concretando entre todos, como señala Pérez (2006): “…en una modalidad de la 
actividad docente, de manera que la tutoría se pueda manifestar con expresiones 
diferentes y, a la vez, todas ellas complementarias y absolutamente necesarias: 
“Como una modalidad organizada de la enseñanza universitaria en la que se 
establece una relación personalizada de ayuda en el proceso formativo entre un 
facilitador o tutor, habitualmente un profesor, y uno o varios estudiantes. Como una 
modalidad académica plenamente asumida por los docente, como estrategia didáctica 
centrada en el proceso de enseñanza-aprendizaje: tutoría docente; como orientación 
de la formación académica integral: tutoría orientadora”. 
Coincidimos con Pino y Ricoy (2006), en que es necesario buscar nuevos 
modelos tutoriales en la universidad que incrementen el compromiso del profesorado 
con la formación integral del alumnado. Y superar la discrepancia en cuanto al papel 
que debe desarrollar el tutor universitario (Martínez, 2008). 
Quizás hoy se nos presente, más que nunca, la necesidad de renovar la misión y 
reflexionar sobre el tipo de universidad que deseamos en términos de formación e 





desempeñar la orientación y la acción tutorial universitaria, en los nuevos métodos y 
técnicas por los que apuesta la universidad del siglo XXI. 
Redefinir un modelo de organización de acción tutorial que unifique los criterios 
que se deben cumplir en la puesta en práctica de esta disciplina, es hoy en día una 
asignatura pendiente. 
      2.2.1.5. Modelos de acción tutorial universitarios 
La concepción actual de tutoría dentro del campo universitario, puede 
entenderse desde diferentes perspectivas o enfoques teóricos, dando lugar a un tipo de 
actuación que desemboca en un modelo u otro de intervención. 
Siguiendo a Rodríguez Espinar (2004), en la actualidad y en el contexto 
universitario, conviven tres grandes modelos de tutoría: 
         2.2.1.5.1. Modelo académico 
En el que la acción docente se limita a informar u orientar sobre su asignatura. 
Este modelo está vinculado a la tradición continental, en un ambiente de máxima 
autonomía por parte del profesor y libertad de todos los miembros de la comunidad 
universitaria. 
         2.2.1.5.2. Modelo de desarrollo personal  
Relacionado con el modelo anglosajón, en el que el objetivo fundamental es el 
desarrollo integral del estudiante. La acción tutorial, en la línea de este modelo, 
comprende ámbitos que van más allá del estrictamente académico, para adentrarse en 
cuestiones profesionales y personales. 
         2.2.1.5.3. Modelo de desarrollo profesional  
En el que la figura del tutor en la universidad se ve complementada por la del 





en las que el principal objetivo es el desarrollo de destrezas y competencias 
personales, académicas y profesionales para que el perfil del estudiante se ajuste al 
máximo a las exigencias del puesto profesional que va a desempeñar. 
         2.2.1.5.4. Modelo de formación integral  
Este modelo de tutoría es el ideal para desarrollar en el contexto universitario. 
Es posiblemente el modelo más completo al impulsar el desarrollo integral del 
alumno, en sus facetas: intelectual, afectiva y profesional. No obstante es un modelo 
que requiere, por un lado, la formación del profesorado en acciones de orientación 
debido a la amplitud de su actuación y a la diversidad y complejidad de los roles que 
ha de desempeñar, y por el otro la colaboración de los equipos de apoyo, como los 
gabinetes de orientación, para establecer vínculos y redes con centros de educación e 
instituciones profesionales. 
Como vemos, cada modelo engloba objetivos, implicaciones y requisitos 
diferentes, consideramos que en gran medida complementarios y mantienen 
exigencias muy diversas. Los beneficios y exigencias de cada uno de los ellos podrán 
ser analizados para su posible aplicación de modo que cada centro o titulación podrá 
escoger aquella que me mejor se ajuste a sus circunstancias. De todas formas no se 
trata de establecer o proponer un modelo, por muy completo que sea, si luego no 
existen voluntades o posibilidades de aplicación y desarrollo. Se trata de escoger 
aquel que estratégicamente sea factible de aplicar. 
Este mismo autor afirma, en relación a este enfoque complementario sobre las 
distintas modalidades de tutoría, que esta situación puede ser un tanto compleja al 
coexistir y en ocasiones solaparse diferentes formas de concebir esta disciplina y 





Por ello, teniendo en cuenta esta complejidad se propone una clasificación en la tabla 
siguiente, Tabla 2, considerando los diferentes criterios:  
1) relación con los servicios de orientación,  
2) contenido de las tutorías,  
3) figura del tutor,  
4) momento en el que se lleva acabo y  
5) destinatarios de la tutoría, en base a los cuales se identifican diferentes tipos de 
tutoría que tal y como señalamos anteriormente no son excluyentes entre sí, sino 
complementarias.  
De hecho, una tutoría académica puede realizarse de forma individual o en 
grupo y en colaboración con el servicio de orientación para la realización de 
prácticas formativas en una institución, asociación o empresa.  
Tabla 2 
 Clasificación de las modalidades de tutoría realizada 
Criterios Modelos de Tutoría 
1. Es que así dicen los de la universidad 
 Modelo tutorial puro: el programa de 
tutorías funciona de forma independiente 
a los servicios de orientación de la 
institución. 
 Modelo mixto: el modelo tutorial se 
organiza con apoyo de los servicios de 
orientación. 





sobre contenidos disciplinares de la 
materia. 
 Tutoría de prácticas: tiene como finalidad 
el proporcionar al alumno en prácticas 
habilidades y herramientas de cara a 
desarrollar las prácticas. 
 Tutoría de proyecto: asesora y orienta el 
proyecto del alumno (en aquellas carreras 
que se demanda un proyecto final). 
 Tutoría de asesoramiento personal: se 
trata de una tutoría especializada para 
abordar determinadas circunstancias 
personales de algunos estudiantes. 
3. En relación al tiempo 
 Tutoría de curso: el seguimiento del 
alumno se hace en un tramo de su trayecto 
formativo, un curso académico. 
 Tutoría de carrera o de itinerario 
académico: el seguimiento del alumno se 
realiza a lo largo de los estudios 
universitarios, y aborda temas generales 
relativos a itinerarios curriculares, salidas 
profesionales, etc. 
4. En cuanto a la figura del tutor 
 Profesor-tutor: el tutor es un profesor. 





alumnos de cursos superiores son los 
encargados de orientar a sus compañeros 
de primeros cursos. 
5. En cuanto a los destinatarios 
 Tutoría individual: consiste en una acción 
personalizada. 
 Tutoría grupal: permite abordar temas 
comunes, intercambiar experiencias… y 
posibilita la acción sobre más alumnos en 
menor tiempo. 
Fuente: Rodríguez Espinar y et al. (2004:31). 
En la actualidad, existen otros modelos de acción tutorial universitaria que se 
están desarrollando en el marco de la convergencia europea, estos modelos no sólo 
pretenden dar respuesta a los cambios surgidos tras la conversión, sino también a las 
demandas sociales que marcan unos patrones de calidad y competitividad y nos 
obligan a transformar nuestro sistema universitario.  
      2.2.1.6.  Modelo de tutoría entre iguales o “Peer-Tutoring” 
Cada vez es más frecuente encontrar experiencias de acción tutorial que 
desarrollan modelos de orientación basados en la interacción y en la mediación por 
parte del alumnado. Según Topping (2003), las Ciencias de la Educación consideran la 
interacción, como un elemento fundamental y responsable del aprendizaje. Es a través 
de la interacción con los demás, cuando se nos presentan conflictos cognitivos que nos 
hacen aprender y debido a la relación que se establece entre el nuevo conocimiento y 





Algunos autores defienden (Chancel, Jordana y Pericon, 2008) que, en ocasiones, los 
alumnos pueden ser mejores mediadores que los propios profesores. Esto lo justifican 
argumentando que los alumnos han sido aprendices, más recientemente, por lo que 
pueden conocer mejor sus puntos de ayuda y sus demandas o necesidades. Al mismo 
tiempo, utilizan un lenguaje más directo y cuentan con la ventaja de compartir 
referentes culturales y lingüísticos. 
Otra ventaja, que presenta esta modalidad es que el alumno puede prestar ayuda 
individual, a un solo alumno, mientras que el profesor, generalmente, tiene que 
compartir su intervención entre todo el alumnado. 
Es un modelo de tutoría surgido en el mundo anglosajón y desarrollado desde 
hace mucho tiempo en las universidades anglosajonas con relevante actualidad 
(Lobato, et al. 2005). También ha sido implantado, con algunas variantes, en las 
décadas en las universidades francesas como tutoría de acompañamiento 
metodológico (Lobato et al., 2005) contra el fracaso académico así como más 
recientemente en algunas instituciones universitarias italianas (Pedicchio y Fontana, 
2003) y españolas con eficaces y comprensivas propuestas de asesoramiento en el 
contexto universitario (Durán y Vidal, 2004). 
En palabras de Wells (2001), el aprendizaje no depende del flujo unidireccional 
de conocimiento entre el docente y los estudiantes, sino más bien de la capacidad del 
docente de crear situaciones en las que los alumnos, cooperando, aprendan los unos de 
los otros. 
2.2.1.7. Modelo de tutoría académica para el actual contexto universitario 
La tutoría académica, según (Lobato et al, 2005) consiste en la intervención 





docencia de cada una de las asignaturas que un profesor imparte. Actualmente, en el 
marco del espacio europeo, con el cambio del sistema al crédito europeo, se le 
reconoce al alumno, además de la dedicación presencial en el aula, el tiempo que 
empleo en su desarrollo de aprendizaje fuera de ella, en otros contextos educativos. 
Por ello se hace necesario fomentar el uso de otros actos académicos y formativos 
como la tutorización, la asistencia a seminarios, conferencias, etc. Que contribuirán a 
que su proceso sea más autónomo y relevante. 
2.2.2. Competencias   
La formación en competencias constituye una de las exigencias de la Educación 
Superior contemporánea, encaminada a ofrecer a la sociedad profesionales que se 
desarrollen como ciudadanos competentes y autónomos que les permitan actuar en la 
sociedad del conocimiento. 
El término competencia muy utilizado en estos tiempos, no es nada novedoso, 
desde su aparición este ha sido visto desde diferentes perspectivas. No es nuestro 
propósito agotar el tema, sólo pretendemos adentrarnos un tanto en el análisis de su 
aparición, desarrollo y utilización en la educación superior. 
      2.2.2.1. Antecedentes 
En educación, la noción de competencias ha sido referenciada desde la década 
del 50 y 60 del siglo XX. Rial (2007) señala que este concepto no proviene de un 
único paradigma sino que se ha ido formando con aportes provenientes de diferentes 
ámbitos teóricos: desde la psicología, filosofía, sociología, economía, formación 
laboral, lingüística y la teoría de la comunicación, entre otros. En 1957 el término de 
competencia, es abordado desde la lingüística por Noam Chomsky que define a las 





actuación" además consideraba, desde su posición racionalista a estas como “una 
capacidad del lenguaje genéticamente determinada” y por desempeño “el uso efectivo 
de esta capacidad en situaciones concretas”, con ello asestaba un duro golpe a las 
posiciones hegemónicas del conductismo radical de Skinner, dominante en la 
educación vocacional, quien centraba su análisis en todo aquello observable y visible, 
negando así el interés por las causas internas (Tejada, 2009). 
Posteriormente, el término fue “re-definido” desde la formación empresarial, 
tratando de usar sus posibilidades a favor del interés de la empresa. A diferencia del 
concepto de competencia, entendida como la capacidad creativa del ser humano, la 
idea de competencia en el mundo empresarial estaba íntimamente ligada a la eficacia y 
la rentabilidad productiva. Es decir, se trataba de definir y adquirir destrezas y saberes 
que hicieran a las empresas competitivas, ello evidenciaba que de un interés por la 
persona y el bien colectivo, se pasaba a una interpretación donde primaba el interés 
privado y competitivo. 
En la década del 70 el profesor Mc Clelland de la Universidad de Harvard ponía 
de manifiesto que los expedientes académicos (conocimientos adquiridos) y los tests 
de inteligencia (personal e intransferible) no proporcionaban la información suficiente 
para predecir, de manera fiable, la adecuación de las personas a los puestos de trabajo, 
ni para presagiar niveles o carreras profesionales de éxito. En este sentido, Suárez 
(2005) refiere que este adoptó el término de competency/ competencia, como nueva 
referencia, como una unidad de medida alternativa o complementaria para dilucidar 
estas cuestiones. Tejada (2009) refiere que su trabajo titulado “Selección por 





gestión por competencias que abarcó al Reino Unido y otros países europeos y 
Estados Unidos. 
Los años 90 del siglo XX representaron cambios notables para el mundo y para 
la Educación Superior, en particular, los que dieron lugar a transformaciones en los  
sistemas educativos, sobre todo en el mundo europeo, y condujo a la propuesta de 
modelos educativos basados en competencias como respuesta a las demandas que la 
sociedad hace a la escuela para que forme ciudadanos y ciudadanas capaces de 
integrarse con éxito en la sociedad actual y así responder a sus necesidades. 
      2.2.2.2. Europa centro fundamental de los cambios en los noventa 
En el Informe de Delors (1996), que dio paso a la Conferencia Mundial sobre 
Educación Superior (1998), se sentaron las pautas para los grandes retos y desafíos 
que debía enfrentar la educación superior en el nuevo milenio, entre los que se 
propugnaba: Una mejor capacitación del personal, la formación basada en las 
competencias, la mejora y conservación de la calidad de la enseñanza, la investigación 
y los servicios, la pertinencia de los programas, las posibilidades de empleo de los 
diplomados, el establecimiento de acuerdos de cooperación eficaces y la igualdad de 
acceso a los beneficios que reporta la cooperación internacional. La Educación 
Superior debe hacer frente a la vez a los retos que suponen las nuevas oportunidades 
que abren las tecnologías, que mejoran la manera de producir, organizar, difundir y 
controlar el saber y de acceder al mismo. 
Deberá garantizarse un acceso equitativo a estas tecnologías en todos los niveles 
de los sistemas de enseñanza. 
A partir de la misma se inició todo un proceso de cambios que no ha concluido 





perspectivas, muestra de ello lo constituyen una serie de reuniones, convenciones, 
proyectos y disposiciones emanadas de las mismas que trazaban las directrices a 
desarrollar hasta el 2010, donde el propósito central es crear el Espacio Europeo de 
Educación Superior. 
En abril de 1997, se aprobaba un Convenio en Lisboa sobre el reconocimiento 
de las cualificaciones relativas a la educación superior en la región europea, en el que 
se visualizaban cambios tendientes a la convergencia en los sistemas universitarios 
europeos. En mayo de 1998 los cuatros ministros de Educación Superior de Francia, 
Alemania, Italia y Reino Unido, reunidos en La Soborna, París, acordaron una 
declaración conjunta en la que subrayaban la importancia de que el proceso de 
configuración de la comunidad europea dedicara especial atención a la Europa del 
conocimiento, en sus dimensiones intelectuales, culturales, sociales y técnicas dado 
que el contexto social y laboral del momento precisaba de un sistema de educación 
superior capaz de ofertar las máximas oportunidades de educación y formación 
continua, para buscar y encontrar su propio ámbito de excelencia. Respetando la 
diversidad de contextos, se demandaba el diseño de un marco educativo común que 
favoreciera la movilidad y cooperación. 
El espíritu de cambios propugnados en el encuentro de La Soborna llevó a una 
nueva reunión en Bolonia. Como resultado de la misma se emitió una nueva 
declaración: La Declaración de Bolonia (1999), suscrita ya por veintinueve países que 
se “comprometían" a lograr los objetivos trazados por esta Declaración y "se 
ocuparían de coordinar sus políticas"; haciéndose eco de la búsqueda de una solución 





Esta Declaración tenía una meta claramente definida y común: crear un sistema de 
educación superior que mejorara el empleo y la movilidad de ciudadanos y aumentara 
la competitividad internacional de la educación superior europea; no era una reforma 
que se impondría a los gobiernos nacionales ni a los institutos de educación superior . 
La misma constituyó un documento clave, un programa de acción que señalaba 
una encrucijada en el desarrollo de la educación superior en Europa y permitía el 
inicio de un Proceso del mismo nombre, que no era más que un proceso de 
convergencia y que entre sus objetivos estaba: facilitar un efectivo intercambio de 
titulados, así como el adaptar el contenido de los estudios universitarios a las 
demandas sociales. 
España, como integrante de la Europa del conocimiento, también se sumó al 
Proceso de Bolonia reformulando su sistema jurídico en este orden (Ley Orgánica 
4/2007 del 12 de abril que abría paso a profundas transformaciones en las 
universidades españolas. El 26 de octubre de 2007 el Consejo de Ministros aprobaba 
el Real Decreto de Ordenación de Enseñanzas Universitarias oficiales, a través del 
cual se modificaba el sistema de cualificaciones de la enseñanza superior. Este Real 
Decreto fijaba una nueva estructura de títulos en tres niveles (grado, master y 
doctorado) en consonancia con el Espacio Europeo de Educación Superior (EEES). 
Como parte del Proceso de Bolonia se han realizado convenciones que hacen el 
balance de lo hecho hasta el momento y de las perspectivas con vistas al 2010; entre 
cuyos empeños está, el aprendizaje a lo largo de la vida y la llamada formación en 







         2.2.2.2.1. Convención de Lisboa (marzo de 2000) 
Se trazan las competencias claves, como esenciales además por su carácter 
transversal. “Comportan un valor añadido para el empleo, la cohesión social o la 
juventud” (p.2). 
         2.2.2.2.2. Convención y declaración de salamanca, (marzo 2001)  
“Pertinencia: la adecuación de la enseñanza a las necesidades del mercado 
laboral deberá reflejarse en los currículos, en función de que las competencias 
adquiridas estén pensada para un empleo consecutivo al primero o segundo ciclo de 
enseñanza. Dentro de la perspectiva del aprendizaje a lo largo de toda la vida como 
mejor podrá lograrse la empleabilidad será la buena calidad intrínseca de la 
enseñanza, la diversidad de orientaciones y tipos de cursos, la flexibilidad de los 
programas con múltiples posibilidades de entrada y de salida así como el desarrollo 
de habilidades y competencias transversales tales como comunicación e idiomas, 
capacidad de manejar la información, de resolver problemas, de trabajar en equipo y 
de desenvolverse socialmente” (p. 2). 
         2.2.2.2.3. Convención y declaración de praga, (mayo 2001)  
“El aprendizaje de toda la vida es un elemento esencial del Área de Educación 
Superior Europea. En la Europa futura, construido sobre una sociedad y economía 
basadas en el conocimiento, las estrategias del aprendizaje de toda la vida son 
necesarias para encarar los desafíos de la competitividad y el uso de nuevas 
tecnologías y para mejorar la cohesión social, la igualdad de oportunidades y la 







         2.2.2.2.4. Convención y declaración de graz, (julio, 2003) 
Entre sus pretensiones plantea “Consolidar el sistema de ECTS (European 
Credit Transfer System) como medio para desarrollar la curricula con el objetivo de 
crear vías de aprendizaje, incluyendo el aprendizaje a lo largo de toda la vida, 
flexible y centrado en el alumno” (p. 3). 
         2.2.2.2.5. Convención y declaración de berlín, (septiembre, 2003)  
“Enfatizan sobre la necesidad de mejorar las oportunidades para todos los 
ciudadanos de acuerdo con sus aspiraciones y habilidades, para seguir aprendiendo a 
lo largo de toda la vida en y dentro de la educación superior” (p. 5). 
         2.2.2.2.6. Convención y declaración de bergen, (mayo 2005)  
“Adoptamos…los descriptores genéricos basados en resultados del aprendizaje 
y competencias para cada ciclo…” (p. 2). 
         2.2.2.2.7. Convención y declaración de londres, (mayo 2007)  
“Un resultado positivo consistirá en una transición hacia una educación 
superior centrada en el estudiante y no en una educación centrada en el profesor. 
Continuaremos respaldando este importante cambio de enfoque. “… que aumente el 
intercambio de buenas prácticas y que trabaje para fomentar la comprensión del 
papel que la educación superior ejerce en la formación a lo largo de toda la vida…” 
(p.5). “… incrementar la empleabilidad en cada uno de los tres ciclos así como en el 
contexto del aprendizaje a lo largo de toda la vida… Instamos a las instituciones a 
establecer lazos estrechos y cooperar con los empleadores en el proceso de 
innovación de los estudios basado en los resultados del aprendizaje” (p.5).  
En esta perspectiva correspondencia con todo el proceso de cambios hacia una 





diversidad, en sus sistemas educativos así como la movilidad de estudiantes y 
profesores, que consienta el aprendizaje centrado en el estudiante a lo largo de la 
vida y su formación en competencias, han ido apareciendo proyectos tales como: 
EuroPsycht (2003), Proyecto Sócrates-Erasmus titulado “Tuning Educational 
Structures in Europe” (2003), DeSeCo(2005) entre otros. Los Libros Blancos de las 
titulaciones(2005), propuesta de la Agencia Nacional de Evaluación de la Calidad y 
Acreditación, contemplan tanto las competencias transversales como específicas 
aprobadas para las diversas titulaciones; constituyen un resultado de trabajo de 29 
universidades españolas en la perspectiva de la creación del Espacio Europeo de 
Educación Superior. 
Se cuenta además, con proyectos como el Tuning (2003), EuroPsycht (2003) 
DeSeCo (2005), los Libros Blancos (2005) de las titulaciones concebidos para el 
desarrollo de competencias. 
      2.2.2.3. El concepto de competencias profesionales en educación superior 
Diversos son los enfoques y perspectivas sobre el término competencias 
profesionales, pero este adquiere una connotación particular para la Educación 
Superior. 
En la propuesta de Tuning-Europa (2003) se define que las competencias 
representan una combinación dinámica de conocimiento, comprensión, capacidades, 
habilidades. 
Por su parte DeSeCo (2005) refiere que las competencias son algo más que 
conocimientos y destrezas. Comprenden también la habilidad para abordar demandas 






En las Normas y Orientaciones para la elaboración de programas y guías de 
aprendizaje de la Universidad de Deusto (2006) definen a las competencias “como la 
capacidad de un buen desempeño en contextos diversos y auténticos basado en la 
integración y activación de conocimientos, normas, técnicas, habilidades, destrezas, 
actitudes y valores” (p.9). También en la Propuesta de directrices para la elaboración 
de títulos universitarios de grado y master. En el Documento MCE, 21 de diciembre 
2006 de la referida universidad se señala que: “las competencias son una combinación 
de conocimientos, habilidades (manuales intelectuales,  sociales), actitudes y valores 
que capacitarán a un titulado para afrontar con garantías la resolución de problemas o 
la intervención en un asunto en un contexto académico, profesional o social 
determinado “(p.4). 
La competencia está relacionada con acciones profesionales complejas y tiene su 
punto de significación en la ejecución pertinente de una tarea, atendiendo a la 
combinación y movilización pertinente de recursos, comportamientos y cualidades 
personales. Es significativo tener en cuenta que las competencias que como refiere De 
Miguel (2005), no son cualidades innatas de las personas, tampoco predestinadas, 
ellas se construyen y se desarrollan a partir de motivos, rasgos de la personalidad, 
autoconcepto, conocimientos y habilidades, siendo estas dos últimas la parte más 
visible y fácil de identificar en estudiantes mientras que las tres primeras- motivos, 
rasgos y autoconcepto- representan la parte, más profunda y central de la personalidad 
donde a su vez el crecimiento de un estudiante en una competencia dada es proceso de 
naturaleza continua debido a las exigencias introducidas por el contexto, que cambia 





En este sentido el citado autor señala que la forma que adopte la competencia en el 
estudiante estará, entonces, condicionada por el contexto en el que se despliegan sus 
conocimientos, habilidades, valores, etc. También estará condicionada por las propias 
situaciones de estudio o trabajo a las que se enfrente, con los requisitos y las 
limitaciones asociados a un entorno académico o profesional completo. Por eso es 
importante tener en cuenta que para adquirir una competencia es necesario entonces 
considerar: la situación en la cual se da, es decir el contexto, los recursos que 
moviliza: saberes teóricos y metodológicos, actitudes, competencias más específicas, 
la percepción que se tiene de la situación, qué se puede anticipar, cómo se puede 
evaluar, la naturaleza del conocimiento que requiere para organizar los recursos 
pertinentes, en situaciones complejas y en tiempos reales. 
Si trasladamos esta perspectiva a la Educación Superior, la cuestión será dar 
respuesta a qué tiene que saber de forma pertinente un titulado en…, de ahí que Le 
Boterf (2001) refiera que la competencia supone poner en acción destrezas, aptitudes, 
comportamientos y actitudes, pero además implica una construcción, un acto creador y 
una combinación de los distintos saberes en la ejecución. La competencia implica una 
acción- un saber actuar, movilizar, combinar, transferir- validado- demostrado- en una 
situación profesional compleja- la competencia está contextualizada- y con vistas a 
una finalidad. 
El término competencia en el ámbito de la Educación Superior significa un saber 
hacer en un contexto. El enfoque de competencias implica, por tanto, cambios y 
transformaciones. En este sentido, Vargas (2001) definen a la formación basada en 
competencias como un proceso de enseñanza- aprendizaje que facilita la transmisión 





en el participante las capacidades para aplicarlos y movilizarlos en situaciones reales 
de trabajo, habilitándolo para aplicar sus competencias en diferentes contextos y en la 
solución de situaciones emergentes. Estos autores sostienen que bajo ese enfoque los 
estudiantes además de apropiarse de conceptos fundamentales de las disciplinas, 
aprenden su aplicación e integración para desenvolverse con éxito en su etapa 
formativa, en su desempeño profesional y en su vida personal. La competencia 
implica, además de conocimientos y habilidades, la comprensión de lo que se hace 
(Hernández, 2005, p 56). 
Lo planteado anteriormente nos permite referirnos a las competencias desde el 
punto de vista de la competencia de acción profesional. Bunk (1994) define a las 
competencias de acción profesional como: “el conjunto de conocimientos, destrezas y 
actitudes necesarias para ejercer una profesión, resolver problemas de forma autónoma 
y creativa y estar capacitado para colaborar en su entorno laboral y en la organización 
del trabajo” (p.9). 
En esta línea Hernández Pina (2005) señalan que la competencia de acción 
profesional aporta una amplia importancia a las características del desempeño que 
definen la capacidad de adaptación y de trabajo en equipo ante situaciones cambiantes. 
Supone así que las competencias movilizadas posibilitan el desempeño competente. 
Esta idea gestora en cuanto a la movilización implícita en la competencia de acción, 
entra en conexión con la definición de lo que ha de ser un profesional desde la 
perspectiva de Le Boterf (2001), al afirmar este que el profesional es aquel que sabe 
gestionar y manejar una situación compleja, que sabe actuar y reaccionar con 
pertinencia, sabe combinar los recursos y movilizarlos en un contexto, sabe 





Por su parte, Fernández (1998) afirma que “las competencias solo son definibles en la 
acción”, en este sentido, como aseveran Hernández Pina et al. (2005) se pone de 
manifiesto su componente movilizador, que no queda reducido al saber o al saber 
hacer o sea que va más allá de lo instructivo, requiere además la llamada actuación es 
decir, el valor añadido que el individuo competente pone en juego y que le permite 
encadenar. 
Este enfoque de la competencia de acción profesional también es retomado por 
Echeverría (2002) que diferencia dentro de este concepto de la competencia de acción: 
las competencias técnicas, relacionadas con los conocimientos especializados; 
competencias metodológicas, las cuales hacen referencia a la aplicación de los 
conocimientos a situaciones concretas, y competencias participativas, integradas por 
tendencias interpersonales para la comunicación, cooperación y participación 
conjunta, y por último las personales, más relacionadas con los valores y actitudes y 
con tener una imagen más realista de sí mismo. 
De este modo, la idea de profesionalizar la Educación Superior se asume por la 
autora de esta investigación bajo el concepto de competencia de Martínez Clares (en 
prensa), también admitido por Hernández Pina (2005) que considera a la competencia 
como la capacidad de hacer con saber (técnico y metodológico) y sabor (participativo, 
personal y profesional). Compartimos lo considerado por las mencionadas 
investigadoras que a partir de este concepto de competencia, en la educación superior 
se potencia un proyecto de vida que incluye el desarrollo profesional. 
Yániz (2008) refiere a las competencias como “el conjunto de conocimientos, 
actitudes y habilidades movilizadas en contextos específicos, para realizar tareas 





El concepto de competencia, en educación, se presenta como una red conceptual 
amplia, que hace referencia a una formación integral del ciudadano, por medio de 
nuevos enfoques, como el aprendizaje significativo, en diversas áreas: cognoscitiva 
(saber), psicomotora (saber hacer, aptitudes), afectiva (saber ser, actitudes y valores). 
En este sentido, la competencia no se puede reducir al simple desempeño 
laboral, tampoco a la sola apropiación de conocimientos para saber hacer, sino que 
abarca todo un conjunto de capacidades, que se desarrollan a través de procesos que 
conducen a la persona responsable a ser competente para realizar múltiples acciones 
sociales, cognoscitivas, culturales, afectivas, laborales, productivas, por las cuales 
proyecta y evidencia su capacidad de resolverlo, dentro de un contexto específico y 
cambiante. 
El modelo pedagógico que involucra la formación por competencias como se 
señala en el Proyecto Tuning América Latina (2007) se propone zanjar las barreras 
entre la escuela y la vida cotidiana en la familia, el trabajo y la comunidad, 
estableciendo un hilo conductor entre el conocimiento cotidiano, el académico y el 
científico. Así al fusionarlos, plantea la formación integral que abarca conocimientos 
(capacidad cognoscitiva), habilidades (capacidad senso- motora), destrezas, actitudes 
y valores. En otras, palabras: saber hacer en la vida y para la vida, saber ser, saber 
emprender, sin dejar de lado saber vivir en comunidad y saber trabajar en equipo. 
      2.2.2.4. Ventajas de la educación por competencias 
En el Informe Final del Proyecto Tuning Europa (2003) se resumen las ventajas 
de la elección de las competencias como puntos dinámicos de referencia y que a 





 Fomenta la transparencia en los perfiles profesionales y académicos de las 
titulaciones y programas de estudio y favorece un énfasis cada vez mayor de los 
resultados. 
 Desarrollo del nuevo paradigma de educación primordialmente centrado en el 
estudiante y la necesidad de encauzarse hacia la gestión del conocimiento. 
 Las demandas crecientes de una sociedad de aprendizaje permanente y de una 
mayor flexibilidad en la organización del aprendizaje. 
 Se tiene en cuenta la búsqueda de mayores niveles de empleabilidad y de 
ciudadanía. 
 Impulso de la dimensión europea de la educación superior. 
 Suministro de un lenguaje más adecuado para el intercambio y el diálogo de los 
interesados. 
En esta misma línea el Proyecto Tuning- América Latina (2007) también reseña 
una serie de mejoras para los sistemas educativos que eligen una enseñanza basada en 
competencias, en coincidencia con el proyecto europeo y que se contextualiza para la 
región, entre las que señala: 
 Identificar perfiles profesionales y académicos de las titulaciones y programas de 
estudio. 
 Desarrollar un nuevo paradigma de educación, primordialmente centrada en el 
estudiante y la necesidad de encauzarse hacia la gestión del conocimiento. 
 Responder a las demandas crecientes de una sociedad en aprendizaje y de una 
mayor flexibilidad en su organización. 





 Propiciar un impulso para la construcción y consolidación del Espacio América 
Latina, el Caribe y la Unión Europea en Educación Superior. 
 Tomar en consideración los acuerdos derivados de las Conferencias 
Iberoamericanas. 
 Estimular acuerdos para la definición de un lenguaje común que facilite el 
intercambio y el diálogo entre los diferentes grupos de interesados. 
A partir de lo anterior el propio Proyecto Tuning- América Latina, precisa los 
beneficios que para los diversos sectores tiene la conformación de un diseño curricular 
basado en competencias. 
         2.2.2.4.1. Para las instituciones de educación superior 
 Impulsa la constitución de una universidad que ayuda a aprender constantemente. 
 Supone transparencia en la definición de los objetivos que se fijan para un 
determinado programa. 
 Incorpora la pertinencia de los programas, como indicadores de calidad, y el 
diálogo con la sociedad. 
         2.2.2.4.2. Para los docentes 
 Propulsa trabajar en el perfeccionamiento pedagógico del cuerpo docente. 
 Ayuda en la elaboración de objetivos, contenidos, formas de evaluación de los 
planes de estudio de las materias, incorpora nuevos elementos. 
 Permite un conocimiento y un seguimiento permanente del estudiante, para su 
mejor evaluación. 
         2.2.2.4.3. Para los estudiantes y graduados 
 Permite acceder a un currículo derivado del contexto, que tenga en cuenta sus 





 Posibilita un desempeño autónomo, el obrar con fundamento, interpretar 
situaciones, resolver problemas, realizar acciones innovadoras. 
 Implica la necesidad de desarrollar: el pensamiento lógico, la capacidad de 
investigar, el pensamiento estratégico, la comunicación verbal, el dominio de otros 
idiomas, la creatividad, la empatía y la conducta ética. 
 Contribuye a tornar preponderante el autoaprendizaje, el manejo de la 
comunicación y el lenguaje. 
 Prepara para la solución de problemas del mundo laboral, en una sociedad en 
permanente transformación. 
 Prioriza la capacidad de juzgar, que integra y supera la comprensión y el saber 
hacer. 
 Incluye el estímulo de cualidades que no son específicas de una disciplina, o aún de 
características específicas a cada disciplina, que serán útiles en un contexto más 
general, como en el acceso al empleo y en el ejercicio de la ciudadanía responsable. 
         2.2.2.4.4. Para los empleadores 
 Conjuga los ideales formativos de la universidad con las demandas reales de la 
sociedad y del sector productivo. 
 Proporciona graduados capacitados en el manejo de las nuevas tecnologías de la 
informática y la comunicación, con posibilidades para operar con relatividad en 
distintos campos científico, técnico, económico, social y ético. 
         2.2.2.4.5. Para los sistemas educativos nacionales 
 Permite abordar la compatibilización de los planes de estudio, con independencia 
de las mallas curriculares, es decir de distribución y cantidad de asignaturas 





 Trabaja sobre grados de desarrollo de las diferentes competencias pertinentes a un 
área de formación, lo que implica consensuar las competencias de egreso del área 
en cuestión. 
 Permite diseñar y articular con mayor facilidad, con sistemas que tengan en cuenta 
el tiempo real de trabajo del estudiante. 
         2.2.2.4.6. Para la sociedad 
 Fomenta la habilidad para la participación ciudadana, brindándole a cada sujeto la 
capacidad para ser protagonista en la constitución de la sociedad civil. 
 La planificación de un currículo basado en competencias no está exenta de 
dificultades a pesar de las ventajas y beneficios que representa para diferentes 
actores, entre ellas la resistencia al cambio, por el conflicto de intereses particulares 
y por los múltiples enfoques de disciplinas diferentes. 
De acuerdo con Pinilla Roa (2007) no se debe perder de vista que la formación 
de las competencias se va desarrollando poco a poco, por niveles de complejidad, en 
los diferentes tipos de competencias: básicas o fundamentales, genéricas o comunes, 
específicas o especializadas y laborales. 
 
2.3. Definición de términos básicos 
Tutoría: La tutoría en un proceso de acompañamiento de académico durante la 
formación de los estudiantes, tendiente a mejorar su rendimiento académico, lograr los 
perfiles de egreso, desarrollar hábitos de estudio y trabajo, cuya herramienta básica se 






Dicho acompañamiento se concreta mediante la atención personalizada a un estudiante o a 
un grupo de estudiantes por parte de profesores, que para tal fin hayan sido capacitados y 
designados como tutores. 
Tutor: Es un profesor de "Tiempo Completo”, que atiende a los estudiantes de un 
grupo a su cargo mediante la observación de su desempeño académico y socio afectivo, 
dándoles seguimiento donde los orienta y ayuda para su desarrollo integral. Comunica y 
Coordina sus acciones con las de otros profesores, y en casos necesarios, con las unidades 
de servicios al estudiante y con los padres de familia. 
Competencia: El concepto de competencia es multidimensional e incluye distintos 
niveles como saber (datos, conceptos, conocimientos), saber hacer (habilidades, destrezas, 
métodos de actuación), saber ser (actitudes y valores que guían el comportamiento) y saber 
estar (capacidades relacionada con la comunicación interpersonal y el trabajo cooperativo). 
En otras palabras, la competencia es la capacidad de un buen desempeño en contextos 
complejos y auténticos. Se basa en la integración y activación de conocimientos, 
habilidades, destrezas, actitudes y valores. 
Chomsky en Aspects of Theory of Syntax (1985) por ejemplo, a partir de las teorías 
del lenguaje, estableció el concepto y define competencias como la capacidad y 
disposición para el desempeño y para la interpretación. 
Una competencia en educación es: un conjunto de comportamientos sociales, 
afectivos y habilidades cognoscitivas, psicológicas, sensoriales y motoras que permiten 








 Hipótesis y variables 
2.2.  Hipótesis 
Hipótesis general 
HG1: Existe una relación directa y significativa entre el Sistema de Tutoría y las 
Competencias Genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo Social de la UNCP en 
el año 2014. 
Hipótesis específicas 
HE1: Existe una relación directa y significativa entre el aspecto Social de la tutoría y las 
Competencias Genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo Social. 
HE2: Existe una relación directa y significativa entre el aspecto Profesional de la tutoría y 
las Competencias Genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo Social. 
HE3. Existe una relación directa y significativa entre el aspecto Actitudinal de la tutoría y 





Sistema de Tutoría 
Variable 2 





2.4. Operacionalización de las variables 
Variable 1: Sistema de Tutoría 
Indicadores: 
- En relación con el servicio 
- Según el contenido 
- En relación al tiempo 
- En cuanto a la figura del tutor 
 
Variable 2: Competencias genéricas 
Indicadores:                                             
- Desempeño del trabajo 
- Habilidades para la gestión 
- Liderazgo 
- Motivación para el trabajo 
- Capacidad de aprendizaje 
- Relaciones interpersonales 

















4.1. Enfoque de investigación  
Se utilizó el tipo de investigación Descriptiva correlacional que tuvo el propósito de 
describir situaciones o eventos; en la medida que su propósito fue de caracterizar al 
Desempeño del Tutor  y los Aprendizajes de los estudiantes. Según Hernández Sampieri 
(2006), en su libro de Metodología de la investigación dice: “los estudios descriptivos 
buscan especificar las propiedades importantes de personas, comunidades o cualquier otro 
fenómeno que sea sometido a análisis”. 
Entre los métodos utilizados para la formulación de la investigación tenemos: 
Métodos empíricos; Dado que permitieron determinar las características 
fundamentales del objeto de estudio como resultado de un proceso de percepción directa 
de los sujetos de investigación y del problema. Los métodos empíricos aplicados fueron 
los siguientes 
Método de medición directa.- Este método  permitió obtener información 
cuantitativa respecto de las propiedades o indicadores de las variables planteadas. 
El Método de observación científica.- Mediante la percepción sensorial directa y 
programada de los entes y procesos, se pudo conocer información cualitativa de las 
variables. 
Métodos lógicos; Son aquellos que permiten la obtención o producción del 
conocimiento. Se caracterizan por usar  las funciones del pensamiento como la deducción, 





4.2. Tipo de investigación 
Según la tendencia: investigación cuantitativa; Según la tendencia de la 
investigación y sobretodo la forma en que fue afrontada y tratadas  las variables de estudio 
fue una investigación cuantitativa. 
Según la orientación: investigación aplicada; La investigación estuvo orientada a 
lograr un nuevo conocimiento destinado a procurar soluciones de problemas prácticos, 
relacionados al Sistema de Tutoría y las Competencias Genéricas de los estudiantes. 
Según el tiempo de ocurrencia: Estudio Retrospectivo; En el  estudio se dio el 
registro de datos en el pasado  ya que fue tomado  el Sistema de Tutoría y las 
Competencias Genéricas de los estudiantes.en el año académico 2014. 
Según el período y secuencia de la investigación: Estudio transversal; Es 
transversal  porque solo se hizo una sola medición en el periodo de la investigación. 
Según el análisis y alcance de sus resultados: Descriptivo correlacional causal; 
La investigación estuvo dirigida a ver como es o cómo se manifestó determinados 
fenómenos y midió el grado de influencia  que existió entre dos o más variables. 
4.2.1. Métodos de investigación 
Se utilizó el tipo de investigación descriptiva correccional que tiene el propósito 
de describir situaciones o eventos; en la medida que su propósito fue caracterizar al 
Sistema de Tutoría y las Competencias Genéricas de los estudiantes. Según Hernández 
Sampieri (2006), en su libro de Metodología de la investigación dice: “los estudios 
descriptivos buscan especificar las propiedades importantes de personas, comunidades o 
cualquier otro fenómeno que sea sometido a análisis”. 
Entre los métodos utilizados para la formulación de la investigación tenemos: 
Métodos empíricos; Dado que permitieron determinar las características 





directa de los sujetos de investigación y del problema. Los métodos empíricos aplicados 
fueron los siguientes. 
Método de medición directa.- Este método permitió obtener información 
cuantitativa respecto de las propiedades o indicadores de las variables planteadas. 
El Método de observación científica.- Mediante la percepción sensorial directa y 
programada de los entes y procesos, se pudo conocer información cualitativa de las 
variables. 
Métodos lógicos; Son aquellos que permiten la obtención o producción del 
conocimiento. Se caracterizan por usar las funciones del pensamiento como la 
deducción, inducción, modelado, análisis y síntesis. (Gómez, 2003, p.27). 
Entre estos métodos, fueron aplicados los siguientes. 
Hipotético-deductivo.- Se aplicó este método toda vez que se  propuso una 
hipótesis como consecuencia de las inferencias sobre el conjunto de datos empíricos 
disponibles cuya relación causa-efecto se indujo de ésta. 
Inductivo.- Porque, partiendo de las evaluaciones muestrales, se establecieron 
generalizaciones para toda la muestra. 
 
4.3. Diseño de investigación 
El diseño de la investigación fue No Experimental, ya que no existió manipulación 

















M : Muestra de estudio 
O : Coeficiente de relación. Los subíndices "x" , "y" en cada O nos  
indican las observaciones obtenidas en cada una de las dos variables 
distintas. 
 R : Relación de variable o correlación. 
 
4.4. Población y  muestra 
Población 
La población estuvo representada por los 450 estudiantes de la facultad de Trabajo 
Social de la UNCP. 
Las edades de los estudiantes oscilaron entre 17 a 45 años, también se consideró 
ambos sexos aunque se encontró una mayor proporción de mujeres. 
Muestra 
La muestra fue la siguiente: 
 
 
   Ox 
                        r 
 





Fórmula:    
n  =  p .  q                          
       E² + p.q 
        Z²     N  
n= 112 estudiantes 
 
4.5. Técnicas e instrumentos de recolección de datos 
Para ambas variables: Sistema de Tutoría y Competencias genéricas, utilizamos la 
técnica de la  Encuesta con su instrumento el Cuestionario. 
 
4.6. Tratamiento Estadístico de los datos 
El proceso de tabulación, graficación y presentación de resultados se hizo en forma 
electrónica usando el paquete estadístico SPSS V.24 y el Stata V.13 
Estadística descriptiva 













Medidas de dispersión 
 Desviación estándar 
 Coeficiente de desviación 
Estadística inferencial  
 Rho de Spearman  


























                                                          Capítulo V 
                                                          Resultados 
5.1. Validez y confiabilidad de los instrumentos 
   5.1.1. Instrumento Nº I: Sistema de tutoría 
      5.1.1.1. Ficha técnica del instrumento 
Nombre: Cuestionario sobre sistema de tutoría 
Autor: Héctor Edi MIRANDA  TIJERO 
Significación: El cuestionario consta de 23 ítems, cada uno de los cuales tiene 
cuatro alternativas de respuesta. Nunca (N); Algunas veces (AV); Frecuentemente (F) 
y Siempre (S). Asimismo, el encuestado solo puede marcar una alternativa, 
encerrándola en un círculo o poniendo un aspa. Si marca más de una alternativa, se 
invalida el ítem. 
Administración: colectiva. 
Duración: Su aplicación completa fue aproximadamente 20 minutos en forma 
individual. 
Instrucciones para la aplicación: El estudiante debe responder cada reactivo 
de acuerdo a como percibe el Sistema de Tutoria. Se debe procurar que los sujetos de 
la muestra de estudio respondan todos los ítems, si hubiera alguna duda con respecto a 
algún reactivo se procederá a dar la explicación respectiva, indicándoles las 
dimensiones a ser evaluadas para que el encuestado tenga una visión más clara acerca 





Puntuación: Cada ítem admite una puntuación de uno a cuatro en el caso de una 
investigación (valor 1 a la respuesta N= nunca, 2 a la AV= algunas veces, 3 a la F= 
Frecuentemente y 4 a la S= siempre). 
Tipificación: Se aplicó a una muestra de 112 estudiantes de la facultad de 
Trabajo Social. El instrumento para recopilar la información fue adaptado a la 
población siguiendo procedimientos apropiados para asegurar su validez y 
confiabilidad (Cano 1996).  
Tabla 3  
Especificaciones para el cuestionario sobre sistema de tutoría 
 
Dimensiones 
Estructura del cuestionario  

























Total ítems 23 100 





      5.1.1.2. Confiabilidad  del instrumento 
El criterio de confiabilidad del instrumento, se determinó en la investigación, 
por el coeficiente de Alfa Cronbach, desarrollado por  Cronbach, requiere de una sola 
administración del instrumento de medición y produce valores que oscilan entre uno y 
cero. Es aplicable a escalas de varios valores posibles, por lo que puede ser utilizado 
para determinar la confiabilidad en escalas cuyos ítems tienen como respuesta más de 
dos alternativas.  
Cuanto menor sea la variabilidad de respuesta por parte de los jueces, es decir 
haya homogeneidad en la respuestas dentro de cada item, mayor será el alfa de 
cronbach. 





: Es la suma de varianzas de cada item.  
 
 
: Es la varianza del total de filas (puntaje total de los jueces).  
 K : Es el número de preguntas o items.  
                  Criterio de confiabilidad valores  
Baja confiabilidad (No aplicable) :  0.01 a 0. 60  
Moderada confiabilidad               :  0.61 a 0.75  
Alta confiabilidad                         :  0.76 a 0.89      





Tabla 4  
Criterio de confiabilidad 
Alfa de Cronbach N de elementos 
.870 23 
 
El coeficiente Alfa obtenido es de 0.870, lo cual permite decir que el Test en su 
versión de 23 ítems tiene una   Alta  Confiabilidad. 
Estadísticos Total-elemento: Existe la posibilidad de determinar si al excluir 
algún ítem o pregunta de la encuesta aumente o disminuya el nivel de confiabilidad 
interna que presenta el test, esto nos ayudaría a mejorar la construcción de las 
preguntas u oraciones que utilizaremos para capturar la opinión o posición que tiene 
cada individuo. 
Tabla 5 Estadísticos Total-elemento 
 
Media de 





escala si el 






Alfa de Cronbach 
si el elemento se 
ha suprimido 
p1 61,68 91,698 ,350 ,868 
p2 61,63 90,739 ,419 ,866 
p3 61,59 90,298 ,451 ,865 





p5 61,70 89,204 ,486 ,864 
p6 61,75 90,568 ,485 ,864 
p7 61,89 92,205 ,294 ,870 
p8 61,59 90,100 ,471 ,864 
p9 61,69 89,820 ,461 ,865 
p10 61,48 92,810 ,285 ,870 
p11 61,59 90,298 ,407 ,866 
p12 61,68 90,418 ,438 ,865 
p13 61,63 90,056 ,452 ,865 
p14 61,66 88,875 ,543 ,862 
p15 61,63 91,694 ,382 ,867 
p16 61,57 88,860 ,513 ,863 
p17 61,67 88,998 ,518 ,863 
p18 61,68 88,779 ,523 ,863 
p19 61,61 90,223 ,438 ,865 
p20 61,46 91,061 ,406 ,866 
p21 61,46 90,341 ,437 ,865 





p23 61,38 90,255 ,442 ,865 
 
            El cuadro anterior nos demuestra que el test en su totalidad presenta consistencia 
interna, la cual no se modifica significativamente ante la ausencia de alguno de los ítems. 
      5.1.1.3. Validez del instrumento 
El criterio de validez del instrumento tiene que ver con la validez del contenido 
y la validez de construcción. La validez establece relación del instrumento con las 
variables que pretende medir y, la validez de construcción relaciona los ítems del 
cuestionario aplicado; con los basamentos teóricos y los Objetivos de la investigación 
para que exista consistencia y coherencia técnica. 
La validez de constructo es la principal de los tipos de validez, en tanto que «la 
validez de constructo es el concepto unificador que integra las consideraciones de 
validez de contenido y de criterio en un marco común para probar hipótesis acerca de 
relaciones teóricamente relevantes» (Messick, 1980, p.1015), en este mismo sentido 
(Cronbach, 1984, p.126) señala que «la meta final de la validación es la explicación y 
comprensión y, por tanto, esto nos lleva a considerar que toda validación es validación 
de constructo». 
La validez del test fue establecida averiguando la validez de constructo teniendo 
para tal fin como elemento de información al análisis de su estructura por medio de un 










Dimensión 1: Aspecto  social 
Tabla 6  
KMO y prueba de bartlett aspecto  social 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-
Meyer-Olkin. 
,790 








La medida de adecuación muestral del test de Kaiser – Meyer – Olkin es de 
0,790, como es superior a 0.5 se afirma que es satisfactorio para continuar el análisis 
de los ítems de esta variable, es decir que la muestra se adecua al tamaño del 
instrumento. 
La prueba de esfericidad de Bartlett mide la asociación entre los ítems de una 
sola dimensión, se determina si los ítems están asociados entre sí y la misma está 
asociada al estadígrafo chi-cuadrado, como es significante asociada a una probabilidad 
inferior a 0.05, se rechaza la hipótesis nula, por lo que se concluye que la correlación 
de la matriz no es una correlación de identidad. Es decir, que los ítems están asociados 
hacia la medición de una sola identidad. 
Conclusión: El instrumento de medición en su dimensión; Aspecto Social 
presenta unidimensionalidad. Cada uno de los ítems están estrechamente vinculados y 
la validación empírica nos dice que hay unicidad del mismo y que cada uno de sus 






Dimensión 2: Aspecto profesional 
Tabla 7 
 KMO y prueba de bartlett Aspecto profesional 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-
Meyer-Olkin. 
,741 








La medida de adecuación muestral del test de Kaiser – Meyer – Olkin es de 
0,741, como es superior a 0.5 se afirma que es satisfactorio para continuar el análisis 
de los ítems de esta variable, es decir que la muestra se adecua al tamaño del 
instrumento. 
La prueba de esfericidad de Bartlett mide la asociación entre los ítems de una 
sola dimensión, se determina si los ítems están asociados entre sí y la misma está 
asociada al estadígrafo chi-cuadrado, como es significante asociada a una probabilidad 
inferior a 0.05, se rechaza la hipótesis nula, por lo que se concluye que la correlación 
de la matriz no es una correlación de identidad. Es decir, que los ítems están asociados 
hacia la medición de una sola identidad. 
Conclusión: El instrumento de medición en su dimensión; Aspecto Profesional 
presenta unidimensionalidad. Cada uno de los ítems están estrechamente vinculados y 





ítems buscan la medición de una sola dimensión, es decir que existe unicidad de los 
ítems. 
Dimensión 3: Aspecto   actitudinal 
Tabla 8 
 KMO y prueba de bartlett aspecto actitudinal 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-Olkin. ,818 
Prueba de esfericidad de 
Bartlett 




La medida de adecuación muestral del test de Kaiser – Meyer – Olkin es de 
0,818 como es superior a 0.5 se afirma que es satisfactorio para continuar el análisis 
de los ítems de esta variable, es decir que la muestra se adecua al tamaño del 
instrumento. 
La prueba de esfericidad de Bartlett mide la asociación entre los ítems de una 
sola dimensión, se determina si los ítems están asociados entre sí y la misma está 
asociada al estadígrafo chi-cuadrado, como es significante asociada a una probabilidad 
inferior a 0.05, se rechaza la hipótesis nula, por lo que se concluye que la correlación 
de la matriz no es una correlación de identidad. Es decir, que los ítems están asociados 
hacia la medición de una sola identidad. 
Conclusión: El instrumento de medición en su dimensión; Aspecto Actitudinal 
presenta unidimensionalidad. Cada uno de los ítems están estrechamente vinculados y 





ítems buscan la medición de una sola dimensión, es decir que existe unicidad de los 
ítems. 
   5.1.2. Instrumento Nº II: Competencias genéricas  
      5.1.2.1. Ficha técnica del instrumento 
Nombre: Cuestionario sobre Competencias Genéricas 
Autor: Héctor Edi, MIRANDA TIJERO 
Significación: El cuestionario consta de 45 ítems, cada uno de los cuales tiene 
cuatro alternativas de respuesta. Nada (N); Poco (P); Bastante (B) y Mucho (M). 
Asimismo, el encuestado solo puede marcar una alternativa, encerrándola en un 
círculo o poniendo un aspa. Si marca más de una alternativa, se invalida el ítem. 
Administración: colectiva. 
Duración: Su aplicación completa fue aproximadamente 20 minutos en forma 
individual. 
Instrucciones para la aplicación: El estudiante debe responder cada reactivo 
de acuerdo a como percibe las Competencias Genéricas. Se debe procurar que los 
sujetos de la muestra de estudio respondan todos los ítems, si hubiera alguna duda con 
respecto a algún reactivo se procederá a dar la explicación respectiva, indicándoles las 
dimensiones a ser evaluadas para que el encuestado tenga una visión más clara acerca 
de la finalidad del cuestionario. 
Puntuación: Cada ítem admite una puntuación de uno a cuatro en el caso de 
esta investigación (valor 1 a la respuesta N= Nada, 2 a la P= Poco, 3 a la B= Bastante 
y 4 a la M= Mucho). 
Tipificación: Se aplicó a una muestra de 112 estudiantes de la facultad de 





población siguiendo procedimientos apropiados para asegurar su validez y 
confiabilidad (Cano 1996).  
      5.1.2.2. Confiabilidad  del instrumento 
El criterio de confiabilidad del instrumento, se determinó en la investigación, 
por el coeficiente de Alfa Cronbach, desarrollado por Cronbach, requiere de una sola 
administración del instrumento de medición y produce valores que oscilan entre uno y 
cero. Es aplicable a escalas de varios valores posibles, por lo que puede ser utilizado 
para determinar la confiabilidad en escalas cuyos ítems tienen como respuesta más de 
dos alternativas.  
Cuanto menor sea la variabilidad de respuesta por parte de los jueces, es decir 
haya homogeneidad en la respuestas dentro de cada item, mayor será el alfa de 
cronbach. 
Alfa  de cronbach:     
                                                              
 
 
: Es la suma de varianzas de cada item.  
 
 
: Es la varianza del total de filas ( puntaje total de los jueces ).  
         K : Es el número de preguntas o items.  
Criterio de confiabilidad valores  
Baja confiabilidad (No aplicable) :  0.01 a 0. 60  
Moderada confiabilidad               :  0.61 a 0.75  
Alta confiabilidad                         :  0.76 a 0.89      






 Criterio de confiabilidad valores  
Alfa de Cronbach N de elementos 
.943 45 
 
El coeficiente Alfa obtenido es de 0.943, lo cual permite decir que el Test en su 
versión de 45 ítems tiene una Muy  Alta  Confiabilidad. 
Estadísticas de total de elemento: Existe la posibilidad de determinar si al excluir 
algún ítem o pregunta de la encuesta aumente o disminuya el nivel de confiabilidad 
interna que presenta el test, esto nos ayudó a mejorar la construcción de las preguntas 
u oraciones que utilizamos para capturar la opinión o posición que tuvo cada 
individuo. 
Tabla 10  
Estadísticas de total de elemento   
 
Media de 
escala si el 
elemento se ha 
suprimido 
Varianza de 
escala si el 







Cronbach si el 
elemento se ha 
suprimido 
p1 121,25 394,694 ,373 ,943 
p2 121,28 393,553 ,439 ,942 
p3 121,29 391,161 ,488 ,942 





p5 121,17 391,187 ,458 ,942 
p6 121,20 392,700 ,419 ,943 
p7 121,15 391,679 ,449 ,942 
p8 121,08 390,903 ,487 ,942 
p9 121,08 390,669 ,488 ,942 
p10 121,08 389,336 ,535 ,942 
p11 121,03 389,720 ,528 ,942 
p12 121,12 389,209 ,575 ,942 
p13 121,06 391,879 ,526 ,942 
p14 121,02 393,369 ,464 ,942 
p15 121,00 392,450 ,419 ,943 
p16 120,93 391,797 ,441 ,942 
p17 120,93 391,274 ,502 ,942 
p18 120,98 391,639 ,475 ,942 
p19 120,90 390,053 ,524 ,942 
p20 120,91 389,505 ,532 ,942 
p21 120,91 389,163 ,542 ,942 





p23 120,88 393,113 ,439 ,942 
p24 120,78 392,103 ,501 ,942 
p25 120,75 392,910 ,435 ,942 
p26 120,57 391,887 ,512 ,942 
p27 120,63 391,946 ,519 ,942 
p28 120,70 390,195 ,523 ,942 
p29 120,72 393,319 ,443 ,942 
p30 120,79 388,219 ,579 ,942 
p31 120,79 392,242 ,494 ,942 
p32 120,84 388,965 ,611 ,941 
p33 120,84 388,677 ,559 ,942 
p34 120,90 387,603 ,600 ,941 
p35 120,81 385,649 ,628 ,941 
p36 120,84 391,037 ,516 ,942 
p37 120,85 387,247 ,545 ,942 
p38 120,80 389,096 ,503 ,942 
p39 120,83 388,430 ,528 ,942 





p41 120,83 389,512 ,544 ,942 
p42 120,80 389,186 ,554 ,942 
p43 120,79 387,395 ,608 ,941 
p44 120,73 390,666 ,525 ,942 
p45 120,71 391,828 ,454 ,942 
 
El cuadro anterior nos demuestra que el test en su totalidad presenta consistencia 
interna, la cual no se modifica significativamente ante la ausencia de alguno de los 
ítems. 
      5.2.2.3. Validez del instrumento 
El criterio de validez del instrumento tiene que ver con la validez del contenido 
y la validez de construcción. La validez establece relación del instrumento con las 
variables que pretende medir y, la validez de construcción relaciona los ítems del 
cuestionario aplicado; con los basamentos teóricos y los Objetivos de la investigación 
para que exista consistencia y coherencia técnica. 
La validez de constructo es la principal de los tipos de validez, en tanto que «la 
validez de constructo es el concepto unificador que integra las consideraciones de 
validez de contenido y de criterio en un marco común para probar hipótesis acerca de 
relaciones teóricamente relevantes» (Messick, 1980, p.1015), en este mismo sentido 
(Cronbach, 1984, p.126) señala que «la meta final de la validación es la explicación y 
comprensión y, por tanto, esto nos lleva a considerar que toda validación es validación 
de constructo». 
La validez del test fue establecida averiguando la validez de constructo teniendo 
para tal fin como elemento de información al análisis de su estructura por medio de un 





Variable 2: Competencias  genéricas 
Tabla 11 
KMO y prueba de bartlett competencias genéricas 
Medida de adecuación muestral de Kaiser-Meyer-
Olkin. 
,810 







La medida de adecuación muestral del test de Kaiser – Meyer – Olkin es de 
0,810, como es superior a 0.5 se afirma que es satisfactorio para continuar el análisis 
de los ítems de esta variable, es decir que la muestra se adecua al tamaño del 
instrumento. 
La prueba de esfericidad de Bartlett mide la asociación entre los ítems de una 
sola dimensión, se determina si los ítems están asociados entre sí y la misma está 
asociada al estadígrafo chi-cuadrado, como es significante asociada a una probabilidad 
inferior a 0.05, se rechaza la hipótesis nula, por lo que se concluye que la correlación 
de la matriz no es una correlación de identidad. Es decir, que los ítems están asociados 
hacia la medición de una sola identidad. 
Conclusión: El instrumento de medición en su variable Competencias 
Genéricas presenta unidimensionalidad. Cada uno de los ítems están estrechamente 
vinculados y la validación empírica nos dice que hay unicidad del mismo y que cada 
uno de sus ítems buscan la medición de una sola dimensión, es decir que existe 





5.2. Presentación y análisis de los resultados  
   5.2.1. Variable I: Sistema de tutoría 
Luego de la aplicación de los cuestionarios a la muestra objeto de la presente 
investigación y procesada la información obtenida (calificación y baremación), 
procedimos a analizar la información, tanto a nivel descriptivo, como a nivel 
inferencial, lo cual nos permitió realizar las mediciones y comparaciones necesarias 
para el presente trabajo, y cuyos resultados se presentan a continuación: 
En las tablas siguientes se puede observar los niveles en que se expresan las 
dimensiones de la variable Sistema de Tutoría 
Dimensión 1: Aspecto Social 
Tabla 12 
 Aspecto social  
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado 
 Inadecuado (8 – 15) 25 22,3 22,3 
Medio o regular (15 – 22) 65 58,0 80,4 
Adecuado (22 – 28) 22 19,6 100,0 













Interpretación: De acuerdo a los resultados obtenidos nos permiten evidenciar que el 
22.3% de los estudiantes tienen un Inadecuada percepción del Aspecto Social de la 
tutoría, el 58% de los estudiantes tiene una percepción Media o Regular y el 19.6% de 
los estudiantes tienen una percepción Adecuada del Aspecto Social de la tutoría. Esto 
nos quiere decir, que la percepción del Aspecto Social de la tutoría de la mayoría de los 
estudiantes evaluados no son las Óptimas.  
Dimensión 2: Aspecto profesional 
Tabla 13 
 Aspecto profesional 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado 
 Inadecuado (14 – 20) 37 33,0 33,0 
Medio o regular (20 – 26) 57 50,9 83,9 
Adecuado (26 – 32) 18 16,1 100,0 















Interpretación: De acuerdo a los resultados obtenidos nos permiten evidenciar que el 
33% de los estudiantes tienen un Inadecuada percepción del Aspecto Profesional de la 
tutoría, el 50.9% de los estudiantes tiene una percepción Media o Regular y el 16.1% de 
los estudiantes tienen una percepción Adecuada del Aspecto Profesional de la tutoría. 
Esto nos quiere decir, que la percepción del Aspecto Profesional de la tutoría de la 
mayoría de los estudiantes evaluados no son las Óptimas.  
Dimensión 3: Aspecto actitudinal 
Tabla 14  
Aspecto actitudinal  
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado 
 Inadecuado (13 – 19) 29 25,9 25,9 
Medio o regular (19 – 25) 57 50,9 76,8 
Adecuado (25 – 32) 26 23,2 100,0 














Interpretación: De acuerdo a los resultados obtenidos nos permiten evidenciar que el 
25.9% de los estudiantes tienen un Inadecuada percepción del Aspecto Actitudinal de la 
tutoría, el 50.9% de los estudiantes tiene una percepción Media o Regular y el 23.2% de 
los estudiantes tienen una percepción Adecuada del Aspecto Actitudinal de la tutoría. 
Esto nos quiere decir, que la percepción del Aspecto Actitudinal de la tutoría de la 
mayoría de los estudiantes evaluados no son las Óptimas.  
Variable I: Sistema de tutoría  
Tabla 15 
 Sistema de tutoría 
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado 
 Inadecuado (42 – 58) 32 28,6 28,6 
Medio o regular (58 – 74) 65 58,0 86,6 
Adecuado (74 – 89) 15 13,4 100,0 















Interpretación: De acuerdo a los resultados obtenidos nos permiten evidenciar que el 
28.6% de los estudiantes tienen un Inadecuada percepción del Sistema de Tutoría, el 
58% de los estudiantes tiene una percepción Media o Regular y el 13.4% de los 
estudiantes tienen una percepción Adecuada del Sistema de Tutoría. Esto nos quiere 
decir, que la percepción del Sistema de Tutoría de la mayoría de los estudiantes 
evaluados no son las Óptimas.  
      5.2.1.1. Variable II: Competencias genéricas  
Tabla 16 
 Competencias genéricas  
 Frecuencia Porcentaje Porcentaje 
acumulado 
 Nada (50 – 83) 4 3,6 3,6 
Poco (83 – 116) 37 33,0 36,6 
Bastante (116 – 148) 63 56,3 92,9 
Mucho (148 – 180) 8 7,1 100,0 














Interpretación: De acuerdo a los resultados obtenidos nos permiten evidenciar que el 
3.6% de los estudiantes considera que no desarrollaron  Nada de Competencias 
Genéricas, el 33% de los estudiantes considera que desarrollaron  Poca Competencias 
Genéricas, el 56.3% de los estudiantes considera que desarrollaron  Bastantes 
Competencias Genéricas y el 7.1% de los estudiantes considera que desarrollaron 
Mucha Competencias Genéricas Esto nos quiere decir, que los estudiantes han 
desarrollado de manera Óptima sus Competencias Genéricas.  
   5.2.2. Nivel inferencial 
      5.2.2.1. Prueba estadística para la determinación de la normalidad 
Para el análisis de los resultados obtenidos se determinará, inicialmente, el tipo 
de distribución que presentan los datos, tanto a nivel de los datos de la encuesta sobre 
el Sistema de Tutoría y las Competencias Genéricas de los estudiantes, para ello 
utilizamos la prueba de Shapiro – Wilk de bondad de ajuste que permite medir el 
grado de concordancia existente entre la distribución de un conjunto de datos y una 
distribución teórica específica. 
Considerando el valor obtenido en la prueba de distribución, se determinará el 
uso de estadísticos paramétricos (r de Pearson) o no paramétricos (rho de Spearman). 
      5.2.2.2. Prueba  de  normalidad 





































                  Figura 7 Histograma de sistema de tutoría 
Shapiro-Wilk W test   for normal data 
Variable        Obs         W   V        Z         Prob>z 
SistTutoria    112     0.98839  1.054     0.118      0.45300 
 
























































                       Figura 9 Histograma de competencias genéricas 
Shapiro-Wilk W test   for normal data 
Variable  Obs           W       V               Z       Prob>z   
CompGene    112         0.96726       2.973         2.432       0.00751 
Prueba de hipótesis de la normalidad 
H0: Los datos de las variables Sistema de Tutoría y Competencias Genéricas, SI 
provienen de una población con distribución normal. 
H1: Los datos de las variables Sistema de Tutoría y Competencias Genéricas, NO  
provienen de una población con distribución normal. 
Luego del análisis respectivo del Diagrama de Cajas y Bigotes, Histograma con 
curva Normal y el análisis estadístico de normalidad de Shapiro Wilk (Estadístico 
Stata V-13) a ambas variables (Sistema de Tutoría (V1) y Competencias 
Genericas(V2) ) podemos observar que ambas variables tienen un nivel de 
probabilidad  de (V1 p-valor=0,45300  y   V2  p-valor=0,00751)  mayor la primera y 
























Hipótesis nula, para el siguiente trabajo se utilizará una prueba no Paramétrica; por lo 
cual  utilizaremos la correlación de Spearman. 
   5.2.3. Prueba de hipótesis 
Prueba de hipótesis correlaciónal 
La correlación es una prueba de hipótesis que debe ser sometida a contraste y el 
coeficiente de correlación cuantifica la correlación entre dos variables, cuando esta 
exista. 
En este caso, se empleó el coeficiente de correlación “rho” de Spearman para 
datos agrupados, que mide la magnitud y dirección de la correlación entre variables 
continuas a nivel de intervalos y es el más usado en investigación psicológica, 
sociológica y educativa. Varía entre +1 (correlación significativa positiva) y – 1 
(correlación negativa perfecta). El coeficiente de correlación cero indica inexistencia de 
correlación entre las variables. Este coeficiente se halla estandarizado en tablas a 
niveles de significación de 0.05 (95% de confianza y 5% de probabilidad de error) y 




















Magnitud de correlación 
Entre  0.0 – 0.20 Correlación mínima 
Entre  0.20 – 0.40 Correlación baja 
Entre  0.40 -  0.60 Correlación Moderada 
Entre 0.60 – 0.80 Correlación buena 
Entre 0.80 – 1.00 Correlación muy buena 
                 Fuente: “Estadística aplicada a la educación y a la psicología” de Cipriano Ángeles (1992). 
      5.2.3.1. Hipótesis  específicas 
         5.2.3.1.1. Hipótesis específica I 
Hipótesis planteada: Existe una relación directa y significativa entre el 
aspecto Social de la tutoría y las Competencias Genéricas de los estudiantes de la 
facultad de Trabajo Social. 
Hipótesis nula: No Existe una relación directa y significativa entre el aspecto 





















Hp: El índice de correlación entre las variables será mayor o igual a 0.5. 
Ho: El índice de correlación entre las variables será menor a 0.5 
El valor de significancia estará asociado al valor α=0.05 
Determinación de la zona de rechazo de la hipótesis nula 
 
Zona de rechazo de la hipótesis nula: 15.0/  xyxy rhorho  
Nivel de confianza al 95% 
Valor de significancia: 05.0   
Tabla 18  















Sig. (bilateral) . ,000 








Sig. (bilateral) ,000 . 





Del cuadro adjunto podemos observar que el p-valor = 0,000 (p < 0.05) por lo tanto  
rechazamos la hipótesis nula y podemos decir que existe correlación entre las 
variables Aspecto Social  y las Competencias Genéricas  de los estudiantes. 
Conclusión: Existen razones suficientes para   Rechazar la hipótesis nula por 
lo que se infiere que: 
Existe una relación directa y significativa entre el aspecto Social de la tutoría y 
las Competencias Genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo Social. 
         5.2.3.1.2. Hipótesis específica II 
Hipótesis planteada: Existe una relación directa y significativa entre el 
Aspecto Profesional de la tutoría y las Competencias Genéricas de los estudiantes de 
la facultad de Trabajo Social. 
Hipótesis nula: No Existe una relación directa y significativa entre el Aspecto 
Profesional de la tutoría y las Competencias Genéricas de los estudiantes de la 















Hp: El índice de correlación entre las variables será mayor o igual a 0.5. 
Ho: El índice de correlación entre las variables será menor a 0.5 





Determinación de la zona de rechazo de la hipótesis nula 
 
Zona de rechazo de la hipótesis nula: 15.0/  xyxy rhorho  
Nivel de confianza al 95% 
Valor de significancia: 05.0   
Tabla 19 
















Sig. (bilateral) . ,000 







Sig. (bilateral) ,000 . 
N 112 112 
 
Del cuadro adjunto podemos observar que el p-valor = 0,000 (p < 0.05) por lo 
tanto  rechazamos la hipótesis nula y podemos decir que existe correlación entre las 





Conclusión: Existen razones suficientes para   Rechazar la hipótesis nula por lo que 
se infiere que: 
Existe una relación directa y significativa entre el Aspecto Profesional de la 
tutoría y las Competencias Genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo 
Social. 
         5.2.3.1.3. Hipótesis específica III 
Hipótesis planteada: Existe una relación directa y significativa entre el 
Aspecto Actitudinal de la tutoría y las Competencias Genéricas de los estudiantes de 
la facultad de Trabajo Social. 
Hipótesis nula: No Existe una relación directa y significativa entre el Aspecto 
Actitudinal de la tutoría y las Competencias Genéricas de los estudiantes de la 















Hp: El índice de correlación entre las variables será mayor o igual a 0.5. 
Ho: El índice de correlación entre las variables será menor a 0.5 







Determinación de la zona de rechazo de la hipótesis nula 
 
Zona de rechazo de la hipótesis nula: 15.0/  xyxy rhorho  
Nivel de confianza al 95% 
Valor de significancia: 05.0   
Tabla 20 
















Sig. (bilateral) . ,000 







Sig. (bilateral) ,000 . 
N 112 112 
 
Del cuadro adjunto podemos observar que el p-valor = 0,000 (p < 0.05) por lo 
tanto  rechazamos la hipótesis nula y podemos decir que existe correlación entre las 
variables Aspecto Actitudinal  y las Competencias Genéricas  de los estudiantes. 
Conclusión: Existen razones suficientes para   Rechazar la hipótesis nula por 





Existe una relación directa y significativa entre el Aspecto Actitudinal de la tutoría y 
las Competencias Genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo Social. 
      5.2.3.2. Hipótesis general  
Hipótesis planteada: Existe una relación directa y significativa entre el Sistema 
de Tutoría y las Competencias Genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo 
Social de la UNCP en el año 2014. 
Hipótesis nula: No Existe una relación directa y significativa entre el Sistema 
de Tutoría y las Competencias Genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo 















Hp: El índice de correlación entre las variables será mayor o igual a 0.5. 
Ho: El índice de correlación entre las variables será menor a 0.5 
El valor de significancia estará asociado al valor α=0.05 







Zona de rechazo de la hipótesis nula: 15.0/  xyxy rhorho  
Nivel de confianza al 95% 
Valor de significancia: 05.0   
Tabla 21 

















Sig. (bilateral) . ,000 








Sig. (bilateral) ,000 . 
N 112 112 
 
Del cuadro adjunto podemos observar que el p-valor = 0,000 (p < 0.05) por lo 
tanto  rechazamos la hipótesis nula y podemos decir que existe correlación entre las 
variables Sistema de Tutoría  y las Competencias Genéricas  de los estudiantes. 
Conclusión: 
Existen razones suficientes para   Rechazar la hipótesis nula por lo que se infiere 
que: 
Existe una relación directa y significativa entre el Sistema de Tutoría y las 
Competencias Genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo Social de la 





5.3. Discusión de los resultados 
La tutoría es  considerada como un componente básico y fundamental de la nueva 
metodología centrada en el estudiante, una necesidad para orientar y hacer un seguimiento 
eficaz del trabajo autónomo, sea de forma individual o grupal, de los estudiantes. 
En un proceso de aprendizaje innovador, la tutoría en sus vertientes individual y 
colectiva, debe jugar un papel fundamental, pues de otro modo no podríamos guiar el 
desarrollo de las actividades, ni supervisar el aprendizaje, ni orientar adecuadamente al 
alumnado. Es la mejor manera para el alumno de resolver dudas, plantear nuevas 
cuestiones y buscar alternativas en el proceso de aprendizaje que sea y en el desarrollo de 
sus Competencias Genéricas que incidirán directamente en su formación profesional. 
En el trabajo de campo se ha verificado, de manera precisa, los objetivos planteados 
en nuestra  investigación, cuyo propósito fue conocer la relación  existente entre la variable 
Sistema de Tutoría  y  las Competencias Genéricas de los estudiantes de la facultad 
Trabajo Social de la UNCP. 
El resultado obtenido mediante la prueba no paramétrica rho  de Spearman  a un 
nivel del 0,05, nos permite evidenciar que el Sistema de Tutoría  se encuentra relacionada 
significativamente con las Competencias Genéricas de los estudiantes (rho = 0,843), 
siendo el valor de significancia igual a 0,000 (p<0,05), resultado que nos indica que existe 
relación directa, alta y significativa entre las variables estudiadas. 
Nuestros resultados encontrados es apoyado por la investigación realizada por José 
Aguilera (2010), nos dice que un  programa de tutoría que atienda esto y pueda integrarse 
en la actual estructura universitaria, lleva implícito la exigencia de variar algunos 
procederes y organizaciones que, en ocasiones, trascienden el singular ejercicio de los 
profesores y, en consecuencia, el de los alumnos para, apoyándose en él, incidir sobre 





Los resultados obtenidos respecto al Sistema de Tutoría coinciden con el trabajo realizado 
por Víctor Flores (2010) quien  dice  que la formación de los tutores es clave en la 
generalización y consolidación de la tutoría en la educación nacional. Esta formación o 
capacitación en Tutoría debe proporcionar a los tutores los elementos para adquirir las 
capacidades y habilidades necesarias para cumplir sus funciones. Por tratarse de una 
formación académica, es pertinente precisar que debe ser vivencia y apuntar al desarrollo 






























1. En general de acuerdo a los resultados hallados podemos decir que:   
Existe relación entre el Sistema de Tutoría  y las Competencias Genéricas de 
los estudiantes, donde rho=0,843 y el valor de significancia p=0,00, por lo cual, se 
cumple que  (p<0,05). En consecuencia se rechaza la hipótesis nula y se acepta la 
hipótesis alternativa, afirmándose que existe relación significativa entre el Sistema 
de Tutoría  y las Competencias Genéricas de los estudiantes. 
2. Los Instrumentos utilizados en la presente investigación respecto al Sistema de 
Tutoría y Competencias Genéricas de los estudiantes de la facultad de Trabajo Social 
de la Universidad Nacional del Centro del Perú  presenta validez y confiabilidad de 
acuerdo a los análisis estadísticos realizados. 
3. De acuerdo  a los resultados hallados  es que la percepción de los estudiantes 
respecto al Sistema de Tutoría que esta es  Media o Regular. 
4. De acuerdo  a los resultados hallados  los estudiantes consideran que es Bastante las 
Competencia Genéricas desarrolladas en el transcurso de su profesión.  
5. Existe relación entre el Aspecto Social  y las Competencias Genéricas de los 
estudiantes, donde rho=0,756 y el valor de significancia p=0,00, por lo cual, se 
cumple que  (p<0,05). En consecuencia se rechaza la hipótesis nula y se acepta la 
hipótesis alternativa, afirmándose que existe relación significativa entre el Aspecto 
Social y las Competencias Genéricas de los estudiantes.  
6. Existe relación entre el Aspecto Profesional   y las Competencias Genéricas de los 
estudiantes, donde rho=0,853 y el valor de significancia p=0,00, por lo cual, se 
cumple que  (p<0,05). En consecuencia se rechaza la hipótesis nula y se acepta la 
hipótesis alternativa, afirmándose que existe relación significativa entre el Aspecto 





7. Existe relación entre el Aspecto Actitudinal  y las Competencias Genéricas de los 
estudiantes, donde rho=0,788 y el valor de significancia p=0,00, por lo cual, se 
cumple que  (p<0,05). En consecuencia se rechaza la hipótesis nula y se acepta la 
hipótesis alternativa, afirmándose que existe relación significativa entre el Aspecto 
























Del análisis de los resultados de la presente investigación, surgen  algunas 
recomendaciones que creemos pertinente formular: 
 Se sugiere como primera instancia la sensibilización acerca de la importancia dela 
Tutoría, por medio de folletos, carteles, y charlas informativas dirigidas a los 
estudiantes, docentes y autoridades de la institución educativa. 
 Proporcionar a los maestros Tutores estrategias de estudio y su utilización para que 
la transmitan a sus estudiantes. 
 Desarrollar programas que promuevan la formación del maestro Tutor, basado en 
el desarrollo de Competencias Genéricas.  
 Aplicar estratégicas en los estudiantes que condicione el aprendizaje, la persona 
que se encuentre bien consigo mismo, está condicionada para aprender. 
 Mediante charlas y conferencias orientar al auditorio (estudiantes universitarios) a 




















Adame, O. (2002) “La orientación y la tutoría en la universidad. Análisis de las 
realidades existentes” Educació i Cultura, Universitat de les Illes Balears. 
Aguilera, J. (2010) “La tutoría en la Universidad: Selección, formación y practica de los 
tutores: Ajuste para la UCM desde el espacio Europeo de educación superior”. 
Tesis. Universidad Complutense de Madrid. 
Alañón R. (2000) “Un modelo de acción tutorial en la Universidad Politécnica de 
Madrid”. Madrid: Rugarte. 
Alcón, E. (2003) “Tutoría personalizada y pedagogía reflexiva en el contexto 
universitario”. En F. Michavila F., García J. (Eds.), La tutoría y los nuevos modos de 
aprendizaje en la Universidad (pp. 85-93). Madrid: Universidad Politécnica de 
Madrid (Cátedra UNESCO) y Comunidad de Madrid. 
Álvarez, G. (2008) “La tutoría académica en el Espacio Europeo de la Educación 
Superior”. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado. 22,  (1), 71- 88. 
Álvarez, P. (2002) “La función tutorial en la Universidad. Una apuesta por la mejora de 
la calidad de la enseñanza”. Madrid: EOS. 
Álvarez, P. y González, M. (2008) “Los planes de tutoría en la Universidad: una guía 
para su implantación”. Tenerife: Servicio de Publicaciones de la Universidad de La 
Laguna. 
Álvarez, R. (2004) “La enseñanza universitaria. Planificación y desarrollo de la 
docencia”. Madrid: EOS. 
Amor, M. (2012) “La Orientación y la Tutoría Universitaria como elementos para la 
calidad y la innovación en la Educación Superior”. Modelo de Acción Tutorial. 





Apodaca, P. y Lobato, C. (1997) “Calidad en la universidad: orientación y evaluación”. 
Barcelona: Alertes. 
Barberis, M.  y Escribano, C. (2008) “Las tutorías en la formación académica y humana 
de los alumnos en la Universidad San Pablo CEU”. Departamento de Métodos 
Cuantitativos Universidad San Pablo CEU. Recuperado de 
http://www.uv.es/asepuma/XVI/605 Rect@ Vol. Actas 16 (1): 1-11.  
Berlin (2003) “Declaración de Berlín”.En: 
https://es.wikipedia.org/wiki/Declaracion_de_Berlin_(conocimiento_cientifico) 
Bergen (2005) “Declaración de Bergen”. 
http://institucional.us.es/eees/formacion/html/bergen_declaracion.htm  
Bisquerra, R. y Álvarez, M. (1998) “Los modelos en orientación”. En Bisquerra, R. 
(1998).Modelos de orientación e intervención psicopedagógica Barcelona: Praxis pp. 
55-66. 
Bolonia (1999) “Primera declaración o Proceso de Bolonia” En: Wikipedia, la 
enciclopedia libre. https://es.wikipedia.org/wiki/Proceso_de_Bolonia 
Bunk, G. (1994) “La transmisión de competencias en la formación y perfeccionamiento 
profesionales de la R. F.A.”. Revista Europea de Formación Profesional, 1, 8-14. 
Caballero, M. (2007) “La adaptación al Espacio Europeo de Educación Superior como 
escenario para la reflexión sobre el proceso de enseñanza-aprendizaje en el ámbito 
universitario: algunas propuestas para un cambio significativo”. Revista Española 
de Orientación y Psicopedagogía, 18 (2), 167-177. 
Caldera, J.  y Col, C. (2015) “Actitudes de los estudiantes universitarios ante la tutoría. 






Calderón, C. y Escalera, G. (2008) “La evaluación de la docencia ante el reto del Espacio 
Europeo de Educación Superior”. Educación XXI, 11, 237-256. 
Cano, G. (2008a) “La tutoría universitaria en el Espacio Europeo de Educación 
Superior”. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 22 (1), 17-20. 
Castillo, A. y Cabrerizo, D. (2005) “Formación del profesorado en educación superior. 
Didáctica y Currículum. (Vol. I). Desarrollo curricular y evaluación. (Vol. II)”. 
Madrid: Mc Graw Hill. 
Chancel, G., Jordana, M., Pericon, R. (2008) “Reculls, documento 4. La tutoría entre 
iguales en el marco del EEES: cinco años de funcionamiento del Programa 
d'Assessors d'estudiants en la UAB”. Ediciones Assessorament Psicopedagògic 
(UAP). Barcelona, España. 
 Chomsky, N. (1999) “Aspects of the Theory of Syntax (Aspectos de la teoría de la 
sintaxis”, Barcelona, Gedisa. 
De Miguel, D. (2005) “Modalidades de enseñanza centradas en el desarrollo de 
competencias”, Ediciones Universidad de Oviedo, España. 
Del Rincón, I. (2005) “La Tutoría en la Universidad: Ciencias de la Salud. Instituto de 
Ciencias de la Educación”. Universidad de Murcia, España. 
Delors, J. (1996) “La educación encierra un gran tesoro”. Madrid: Santillana, UNESCO. 
Duran, G. y Vidal, I.  (2004) “Tutoría entre iguales: de la teoría a la práctica”. España: 
Graó. 
Echevarría, B., Figuera, P.  y Gallego, S. (1996) “La orientación universitaria: del sueño 
a la realidad”. Revista de Orientación Psicopedagógica, 7 (12), 207-220). 
Echevarría, B. (1997) “Los servicios de orientación universitarios”. En Apocada, P. y 






Echeverría, S. (2002) “Gestión de la competencia de acción profesional”. Revista de 
Investigación Educativa, 20(1), 7-43. España. 
Fernández, T. (1999) “Las competencias en Educación Superior: ¿Por qué se habla de 
ellas en el ámbito académico y qué son?”. Recuperado de 
http://www.uinteramericana.edu/portal_data/lo_ultimo/las_competencias_en_la_edu
cación. 
Knight, P. (2005) “El profesorado de educación superior. Formación para la excelencia”. 
Madrid: Narcea. España. 
Le Boterf,  G. (2001) “Ingeniería de las competencias”. Barcelona: Epise, Training Club y 
Ediciones Gestión. 
Lobato, C., Arbizu, F. y  Del Castillo, L. (2005) “La tutoría entre iguales en las 
universidades anglosajonas. Análisis y Valoración de una práctica”. Papeles 
Salmantinos de Educación, 4, 65-79. España. 
Lobato, C., Arbizu, F. y  Del Castillo, L. (2005) “Las representaciones de la tutoría 
universitaria en profesores y estudiantes: estudio de un caso”. Internacional Journal 
of Psychology and Psychological Therapy, 5 (2), 145-164. 
Fernández, M. (2005) “El proceso de evaluación”. En Sánchez Delgado, P. Enseñar y 
aprender. Salamanca: Témpora, 147-168, España. 
Ferrer, J.  (2003) “La acción tutorial en la Universidad”. En Michavila, A y García 
Delgado, J. (coord.). La tutoría y los nuevos modos de aprendizaje en la Universidad 
(pp. 67-84). Madrid: Consejería de Educación de la Comunidad de Madrid y Cátedra 
UNESCO de Gestión política Universitaria de la Universidad Politécnica de Madrid. 
Gairín, J.,  Feixas, M., Guillamón, C. y Quinquer, D. (2004) “La tutoría académica en el 
escenario europeo de la educación superior”. Revista Interuniversitaria de 





García N., (2008) “La función tutorial de la Universidad en el actual contexto de la 
Educación Superior”. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 
22(1), 21-48. 
Gonzales, J. y Macías, G. (2004) “En torno al tema de la calidad en educación. Realidad y 
Leyes”. Revista Complutense de Educación .15 (1), 301 – 336, España. 
González, J. y  Wagenaar, R. (2003)  “Tuning Educational Structures in Europe”. Informe 
Final. Bilbao: Universidad de Deusto 
Declaración de Graz (2003) “Después de Berlín: El papel de las Universidades”. 
http://www.unizar.es/eees/doc/Declaracion_Graz.pdf 
Guarro, P. (2005) “Los procesos de cambio educativo en una sociedad compleja. Diseño, 
desarrollo e innovación del currículum”. Ed. Pirámide. Madrid, España. 
Hernández, P. y Hervás, A. (2005) “Enfoques y estilos de aprendizaje en educación 
superior”. Revista Española de Orientación y Psicopedagogía, 16(2). 
Herrera, L., Benarroch, A., Jiménez, M., López, C., López, P., Mesa, M., Rojas, G., Pérez,  
A. y Tejada, V. (2006) “Proyecto de innovación en tutorías. Una experiencia desde 
la Facultad de Educación y Humanidades de Melilla”. Titulación de Maestro. En 
M.A. Gallardo,  Herrera, S. Rodríguez, Rojas,Seijo, Villena, Fernández,  Fuentes, E. 
Molina y Carrillo (Coords.), I Congreso Internacional de Psicopedagogía: Ámbitos 
de Intervención del Psicopedagogo (pp. 1-11). Granada: Proyecto de Innovación 
Docente “Plan de Mejora y Evaluación del Prácticum de Psicopedagogía en Melilla”.  
Jiménez, J. (2010) “Hacia un nuevo Proyecto de Tutoría Universitaria en el EEES”. 






Lázaro, A. (1997) “La acción tutorial de la función docente universitaria”. En Apodaca, 
P.; Lobato, Cl (ed.) Calidad en la Universidad: Orientación y Evaluación. Barcelona: 
Laertes. 71-101. 
Lázaro, A. (2003) “Competencias tutoriales en la universidad”. En Michavila, F.; García 
Delago, J. (Ed.) La tutoría y los nuevos modos de aprendizaje en la universidad. 
Madrid: Comunidad de Madrid. Dirección General de Universidades, 107-152. 
Lázaro, A. (2008) “Diferencias cualitativas entre experiencias tutoriales para opciones de 
aprendizaje universitario”. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 
22(1)), 109-137. 
López, H. (1996) “Tratado de Pedagogía general. La educación de la complejidad 
humana”. Madrid: Playor. 
López,  O. (1999) “La tutoría y la orientación en la universidad”. Revista Española de 
Orientación y Psicopedagogía (REOP). 10(17),  83-98. 
López, P. (2005) “Presentación. Evaluación, Aprendizaje y Docencia Universitaria. Su 
relación con el Espacio Europeo de Educación Superior”. Revista Electrónica 
Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 8 (4). 
Marín, D. (2004) “Las creencias del profesor universitario del siglo XXI”. Córdoba: 
Servicio de publicaciones de la Universidad de Córdoba. 
Martínez, C. y Echeverría, S. (2009) “Formación basada en competencias”. Revista de 
Investigación Educativa, 29 (1), 125-147. 
Martínez, F. (2008) “¿Qué saben los tutores del Prácticum de Psicopedagogía sobre la 





Universitaria en el EEES. Revista Española de Orientación y Psicopedagogía, 
REOP. 21(1), 37-44. 
Montero, E. (2012) “Guía Tutorial para Educadores”. Ediciones Magíster – EDIMAG – 
1ra. Edición. Arequipa - Perú. 
Padilla, C. y Gil, Flores, J. (2008). “La evaluación orientada al aprendizaje en la educación 
superior: condiciones y estrategias para su aplicación en la docencia universitaria”, 
Revista Española de Pedagogía, vol. lxvi, núm. 241, pp. 467-486. 
Palomares, R. (2007) “Nuevos retos educativos. El modelo docente en el espacio 
europeo”. Cuenca: Universidad de Castilla-La Mancha. 
Pantoja, V. (2005) “La acción tutorial en la universidad: propuestas para el cambio”. 
Cultura y Educación, 17 (1), 67-82. España. 
Pantoja, V. y Campoy, A. (2009) “Planes de acción tutorial en la universidad”. Jaén: 
Servicio de Publicaciones de la Universidad de Jaén. España.  
Pinilla, A. (2007) “Las competencias en la educación superior”. En reflexiones y 
perspectivas de la Educación Superior en América Latina. Tuning América Latina. 
Bilbao: Universidad de Deusto. 
Pino, M. y Ricoy, M. (2006) “La tutoría como recurso en la enseñanza universitaria”. 
Estudio de necesidades y contribuciones actuales, Bordón, 58(3), 345-358. 
Tuning América Latina (2007) Proyecto Tuning (2004 – 2008). Proyecto Tuning américa 











Rodríguez, E. (2004) “Manual de tutoría universitaria. Recursos para la acción”. 
Barcelona: Octaedro- ICE U. de Barcelona. 
Sánchez, M. (1999). “Los servicios de orientación universitaria en la Comunidad de 
Madrid”. Revista de Ciencias de la Educación, 177, 97-114.  
Sanz O. (2005) “Integración del estudiante en el sistema universitario. La tutoría” 
Cuadernos de Integración Europea. 2,69-95.  
Sobrado, F. (2008) “Plan de acción tutorial en los centros docentes universitarios: el rol 
del profesor tutor”. Revista Interuniversitaria de Formación del Profesorado, 22(1) 
89-107. 
Souza, C. y Cols. (2004) “Tutoria na educação a distancia”. Disponível em Acesso em 
junho de 2006. 
Sovero, H. (2012) “Tutoría y Orientación Educacional”. A.F.A. Editores Importadores 
S.A. Lima – Perú. 
Suárez, A. (2005) “La formación en competencias: un desafío para la educación superior 







Tejada, F. (2009) “Formación de competencias en la Educación Superior”. Recuperado 
de: http://www.mailxmail.com/curso-formacion-competencia-educacion-superior. 
Topping, K. (2003) “Yo y la evaluación por pares en la escuela y la universidad: La 
fiabilidad, validez y utilidad”. En: Segers, MSR, Dochy, FJRC y Cascallar, CE 
(Eds.), Optimización de nuevas modalidades de evaluación: En busca de calidades y 
estándares. Dordrecht: Kluwer Academic Publishers. 
Vargas, F., Casanova, F. y Montanaro, L. (2001) “El enfoque de la competencia laboral: 
manual de formación”. Montevideo: Cinterfor. 
Wells, G. (2001) “Indagación dialógica. Hacia una teoría y una práctica socioculturales 
de la educación”. Barcelona: Paidós. 
Wikipedia (2008) “Espacio Europeo de Educación Superior”. Declaración de Bolonia 
(1999). Recuperado de  
http://es.wikipedia.org/wiki/Espacio_Europeo_de_Educaci%C3%B3n_Superior. 
Recuperado 01/12/2008. 
Yáñiz, C. (2008) “Las competencias en el currículo universitario: implicaciones para 


















































                                                    Apéndice A 
                               Cuestionario sobre sistema de tutoría 
Estimado estudiante, el presente cuestionario tiene por finalidad la obtención de 
información acerca del Sistema de tutoría. 
En tal sentido apelo a su colaboración y le solicito que usted responda el siguiente 
cuestionario con total sinceridad, considerando que el mismo no constituye un examen de 
conocimiento. 
Instrucciones: El cuestionario presenta un conjunto de características deL Sistema de 
tutoria, que desea evaluarse, cada una de ellas va seguida de cuatro posibles alternativas de 
respuestas que se debe calificar, Siempre(S); Frecuentemente (F); Algunas Veces (AV) y 
Nunca (N). Responda indicando la alternativa elegida y teniendo en cuenta que no existen 
puntos en contra. 
I.- Datos Generales: 
1.- Facultad:……………………………………………………………………………. 
2.- Ciclo Académico…………………………………………………………………… 
3.- Genero: M (  ) ; F (  ) 
Nº Items S F AV N 
 Social     
01 Me da la  información sobre los diferentes servicios que la 
Universidad ofrece para mi desarrollo académico y personal 
    
02 Muestra interés para atender mis necesidades personales y de 
salud aun estando fuera de su área de competencia 
    
03 No repara en el tiempo cuando tiene que aclarar mis dudas     
04 Ha sido claro en los puntos a tratar en cada uno de las 
reuniones  





05 Ha existido buena comunicación en las reuniones      
06 El horario de las reuniones ha sido compatible con el de mis 
otras obligaciones diarias 
    
07 El tiempo dedicado a cada reunión ha sido adecuado     
 Profesional     
08 Me da apoyo en el diseño de un plan de trabajo para atender 
mis necesidades académicas 
    
09 Me ayuda a identificar mis dificultades académicas     
10 Me anima para desarrollar habilidades y método de estudio     
11 Me da orientaron sobre estrategias y hábitos de estudio que 
me ayudan a mejorar mi desempeño académico 
    
12 Me da orientación oportuna para identificar y atender mis 
dificultades académicas 
    
13 Me orienta en los tramites académicos     
14 Demuestra determinadas estrategias , técnicas y 
metodologías específicas para llevar a cabo eficazmente su 
labor tutorial 
    
15 Las tutorías me han servido de ayuda para enfrentar a las 
exigencias de algunas asignaturas 
    
 Actitudinal     
16 Es  puntual en las sesiones     
17 Es  respetuoso     
18 Es empático     
19 Su actitud es positiva para comprenderme     
20 Propicia un clima satisfactorio para la comunicación     
21 Esta dispuesto siempre a  escucharme     
22 Genera un clima de confianza     






                                                           Apéndice B 
                                 Cuestionario sobre competencia genérica 
Estimado estudiante, a continuación se presentan una serie de cuestiones que tienen que 
ver con las competencias y habilidades que pueden ser importantes para el buen desempeño 
de su profesión. 
Instrucciones: El cuestionario presenta un conjunto de características de la 
Competencia Genérica, que desea evaluarse. Para cada una de las competencias que se 
presentan a continuación, indique por favor: la importancia que en su opinión, tiene la 
competencia o habilidad para el ejercicio de su profesión.  
Utilice la siguiente escala 1 = Nada(N); 2= Poco (P); 3= Bastante (B) y 4= Mucho (M) 
I.- Datos Generales: 
1.- Facultad:……………………………………………………………………………. 
2.- Ciclo Académico…………………………………………………………………… 
3.- Genero: M (  ) ; F (  ) 
Nº Items N P B M 
 
01 Conocimientos de la carrera     
 
02 
Capacidad de concentración (para el estudio, atender y 
concentrarte en las clases…) 
    
03 Capacidad de innovación en las prácticas o trabajos     
 
04 
Valoración resultados académicos (en tus exámenes) 
    
 
05 
Capacidad de adaptación (a nuevas situaciones: curso nuevo, 
nuevos profesores, cambios de horario…) 







Capacidad de previsión, planificación 
    
 
07 
Organización (capacidad para estructurar, organizar y 
distribuir los recursos de que dispones para alcanzar los 
objetivos) de tu tiempo de estudio y trabajo 
    
 
08 
Capacidad para organizar equipos de trabajo 
    
09 Capacidad de aprovechamiento óptimo de los propios 
recursos 
    
10 Capacidad de aprovechamiento óptimo de los recursos de la 
Universidad 
    
11 Capacidad de negociación (en asuntos de clase, procurando 
su mejor logro) 
    
 
12 
Resolución de problemas (capacidad para analizar 
situaciones y tomar decisiones, llevándolas a la práctica de 
manera efectiva), en materias de clase, en las prácticas… 
    
13 Capacidad de síntesis (a partir de unos datos, ser capaz de 
proyectar los más importantes, las conclusiones) 
    
14 Competitividad (consecución de un objetivo con mejores 
resultados que los demás) 
    
15 
Mantenimiento de su rendimiento habitual (en situaciones 
adversas o conflictivas) 
    
16 Actúas con desenvoltura y firmeza en las situaciones de 
tensión 
    
17 Capacidad para trabajar en equipo     
 
18 
Coordinación (capacidad para asegurar el cumplimiento de 
las tareas de forma eficaz, en el plazo definido, y con los 
recursos previstos) en las prácticas o trabajos 
    
19 Voluntariedad en el trabajo en equipo, en las prácticas 
(potencia personal que mueve a realizar o no alguna tarea) 





20 Facilidad para relacionarte con tus compañeros     
21 Comunicación (capacidad para relacionarte haciéndote 
entender y escuchando a los demás) 
    
22 Habilidades en las relaciones interpersonales (empatía, tacto 
y escucha como capacidades de relación con los demás) 
    
23 Facilidad para relacionarte con sus profesores     
24 Emprendedor     
25 Capacidad para conseguir que los demás alumnos acepten 
tus ideas y propuestas 
    
26 Inspiras confianza (capacidad para inspirar en tus 
compañeros espíritu de confianza, cooperación y apoyo) 
    
27 Habitualmente, persuades y obtienes ventajas sin provocar 
hostilidades 
    
28 Capacidad de aceptar con facilidad nuevas 
responsabilidades, o nuevos cargos (delegado/a, 
representación de alumnos...) 
    
29 Capacidad de relación con los demás compañeros (empatía, 
tacto, simpatía...) 
    
30 Te proporciona acusada satisfacción la posibilidad de dirigir 
personas y recursos 
    
31 Generas buena imagen de la Universidad ante el exterior     
32 Capacidad de conocer tus propias características personales 
y profesionales 
    
33 Estabilidad (capacidad para mantener el equilibrio en 
situaciones de tensión, adversas o con límite de tiempo) 
    
34 Auto confianza (nivel de confianza del alumno en sus 
capacidades potenciales y puesta en práctica de sus 
conocimientos de la carrera) 
    
35 Motivación (con la carrera, asistir a clase, motivación para el 
estudio) 
    
36 Mantenimiento del rendimiento habitual (ante situaciones 
adversas o con límite de tiempo) 





37 Capacidad para actuar con desenvoltura (en exposición de 
trabajos en público) 
    
38 Te atrae fuertemente conseguir los objetivos marcados     
39 Aceptas con facilidad nuevas responsabilidades     
40 Resultados de los exámenes últimos del alumno/a     
41 En tu trabajo, (remunerado o no remunerado) habitualmente 
encuentras soluciones nuevas y originales a la vez que 
aportas nuevas perspectivas al mismo 
    
42 Te adaptas bien a las nuevas situaciones     
43 Eres capaz de establecer sistemas para el aprovechamiento 
óptimo de los recursos 
    
44 Ante cualquier dificultad, consigues superar tus problemas 
sin necesidad de recurrir a tus superiores 
    
45 ¿Podrías desempeñar otro puesto de trabajo diferente del que 
te estás formando? 














                                                    Apéndice D 
 
Foto 1 entrega del instrumento a los estudiantes 
 
 






Foto 3 evaluación del instrumento 
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Oy, x: Sub índices 
observaciones 
obtenidas de cada 
uno de las dos 
variables. 
Las edades de los 
estudiantes 
oscilaron entre 
17 a 45 años, 
también se 
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